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1. Introduction - Contextualisation

1.1 - choix du théme

1.1.1. Préambule

Le point de départ de ce mémoire s’inscrit dans une volonté de combattre 1’échec scolaire, qui
fluctue mais ne diminue pas malgré des années de recherche en didactique. Or, ces derniéres
mettent en évidence une forte corrélation entre échec scolaire et maitrise restreinte de la langue

(Hutmacher, 2010).

Si I’échec scolaire était pour nous un centre d’intérét partagé, nous I’envisagions initialement
de deux points de vue différents : celui de Corinne sur la différenciation, et celui de Sophie sur
la coopération. Dans I’objectif de trouver des pistes d’action pour nos futures classes, nous
avons orienté la réflexion sur les ateliers philosophiques pour développer des apprentissages
fondés sur des échanges oraux entre pairs, en lien avec la coopération et pour favoriser ainsi un
climat de classe inclusif, en référence a I’art. 5, alinéa 2 de la LEO' et en lien avec la

différenciation.

1.1.2. Expérimentations printemps 2017

Décidées a travailler autour des ateliers philosophiques dans le cadre de notre mémoire, nous
avions d¢ja choisi au printemps 2017, avec I’accord de nos praticiennes formatrices, de mettre
en place des ateliers a visée philosophique dans nos classes respectives. La majorité de ces
premieres expérimentations, qui ont nourri le dispositif mis en place au sein de nos classes,

seront présentées dans 1’annexe 1.

"LEO Art. 5 alinéa 2: [L’école] offre a tous les éléves les meilleures possibilités de développement, d’intégration
et d’apprentissages, notamment par le travail et I’effort. Elle vise la performance scolaire et 1’égalité des chances.
4



1.2. Problématique

Les recherches dont nous avons pris connaissance relativement aux ateliers philosophiques
(Yerly, 2008) établissent principalement le lien entre ces dispositifs et 1’impact positif sur
I’estime de soi, mais aussi et surtout sur le développement de la pensée critique, défini par Marie

Kerhom (2016), comme un :

Processus réflexif, évaluatif, conscient et volontaire, autocorrectif et métacognitif,
capable de mobiliser différents composants tels que des habiletés, des attitudes et des
élements extérieurs, en vue de produire, de fagon autonome et responsable, un jugement
sur un probleme complexe, en s'appuyant sur des criteres, dans un contexte precis.

Dans le cadre de ce mémoire, nous formulons une problématique en croisant un dispositif
d’ateliers philosophiques avec les concepts vus dans le cadre des cours BP13-ENS? et BP23-
ENS3, d’une part la secondarisation (Bautier & Goigoux, 2004) et d’autre part la
métacognition (Lafortune & Daudelin, 2001), processus indispensables pour réduire I’échec
scolaire. Nous nous centrons donc sur les ateliers philosophiques comme dispositifs permettant
de développer des habiletés métacognitives et le langage comme un outil de la pensée, pour

formuler la question de recherche suivante :

Dans quelle mesure la pratique réguliere d’ateliers philosophiques permet-elle de
développer chez les jeunes €léves une capacité a secondariser, capacité transférable sur

des objets d’enseignement ?

2. Cadre conceptuel

2.1. Les ateliers philosophiques

La philosophie, du grec ancien pilocopio (composé de piieiv, philein: "aimer" ; et de
oopia, sophia : "sagesse" ou "savoir"), signifie littéralement: "l'amour de la sagesse".
Activité et discipline existant depuis l'"Antiquité en Occident et en Orient, elle se présente
comme un questionnement, une interprétation et une réflexion sur le monde et
l'existence humaine.?

2 BP13-ENS - Apprentissage et développement
3 BP23-ENS - Enseignement et apprentissage
4 https://fr.wikipedia.org/wiki/Philosophie - consulté le ler avril 2017



Si étymologiquement la philosophie provient du grec ancien, elle ne se limite pas aux cultures
de la Grece antique. Roger-Pol Droit (2009, p. 31) donne une définition, orientée sur les

processus de pensée, qui englobe également les philosophies d'ailleurs :

On appellera philosophique une pensée constituée, en premier lieu, par une activité
de réflexion qui a pour objectif la recherche logique de la vérité relative a une question
ou a un probleme. [...] Une deuxieme caractéristique, [ ...] est fournie par la mise en
ceuvre de procédures logiques pour valider ou invalider certaines des réponses
possibles a la question examinée. [...] La troisieme caractéristique est que cette
recherche réflexive et logique s'exerce sur des notions générales, ou des regles de la
pensée, ou des regles relatives a l'action pratique, mais envisagées sous leur grande
généralité.
Inspiré de John Dewey et de Lev Vygotski, Matthew Lipman (1922 - 2010) est I’initiateur des
ateliers philosophiques pour enfants mis en place en milieu scolaire dans les années 1970. Par
ce dispositif, il vise a ce que les éléves deviennent de "bons citoyens". Il propose une réflexion
basée sur des lectures qui touchent les €léves au niveau de I’affect (héros, etc.), dans une logique
d’apprentissage scolaire d’argumentation et de logique, inscrite dans le cursus scolaire sous la

rubrique Enseignement des religions et de la morale a [’école (Leleux, 2005).

Depuis lors, ces ateliers rencontrent un succes grandissant dans le milieu scolaire et se
pratiquent selon plusieurs courants. Par exemple, les modalités des dispositifs différent sur la

posture de I’enseignant-e ou sur le temps de discussion.

Dans un premier temps, nous avons choisi de porter notre attention sur le modele de Jacques
Levine pour sa co-¢laboration de I’atelier avec les enfants, et sur celui de Michel Tozzi pour les
interactions langagieres enseignant-e-¢leve. Puis, suite a la participation au module
d’approfondissement de Christine Fawer Caputo et Alexandre Herriger (BP534P-a La
philosophie pour les enfants) fin octobre 2017, nous avons décidé de prendre en considération

le modele de Matthew Lipman pour son travail sur les habiletés de pensée.



2.1.1. Les "Ateliers de Philosophie AGSAS®" de Levine

Jacques Levine (1923 - 2008) développe, en France, une approche en réaction a celle de M.
Lipman. Pour lui, le développement de la pensée prime sur la forme scolaire, I’angle choisi
dans ces ateliers est d’ordre psychanalytique, puisqu’il s’agit avant tout de construire son

identité.

2.1.1.1. Apercu du dispositif

En introduction, dans un langage simple, I’enseignant-e définit I’atelier de philosophie, comme
un moment pendant lequel les ¢€léves réfléchissent et s’expriment sur un des sujets qui
intéressent les hommes depuis la nuit des temps. Les thémes choisis questionnent et génerent
de multiples réponses possibles, qui ne sont ni justes, ni fausses. L’enseignant-e annonce alors
le théme. A noter que les formulations en qu est-ce que suggérent qu’il existe une seule réponse
et sont donc moins efficaces que les formulations en que pensez-vous de..., aujourd’hui, vous
allez réfléchir a ce que veut dire... , pourquoi... Puis il/elle indique que la séance dure 10 min.
Le choix de limiter ainsi le temps permet d’amorcer une réflexion et de motiver les enfants a
poursuivre eux méme la discussion. Enfin, il/elle précise le fonctionnement de I’atelier. Les
enfants peuvent s’exprimer lorsqu’ils ont le baton de parole®, éventuellement distribué par

I’enseignant-e.

Suite a cette introduction, I’atelier philosophique commence. Au cours des échanges,
I’enseignant-e se met en retrait et n’intervient jamais dans les discussions. Le point d’impact
principal des Ateliers de Philosophie doit étre la parole de [’enfant, en tant que miroir de sa
fagon de penser la vie, et cela, avec le minimum d’additions en provenance de I’adulte. (Lévine,
2005, p 73). Il peut éventuellement noter les idées essentielles. Les séances peuvent étre

enregistrées et mises a la disposition des éleves.

A la fin du temps imparti, I’enseignant-e quitte sa posture en recul pour questionner les ¢leves

sur leurs ressentis et éventuellement sur leur choix de ne pas s’€tre exprimés.

> AGSAS : association de groupe de soutien au soutien. http://agsas-ad.fr

6 Baton de parole : permet de réguler la parole au sein d'un groupe en passant un objet qui donne la parole dans
un temps limité.



2.1.1.2. La position de ’enseignant-e

La posture est de I’ordre du symbolique, puisque silencieuse. Pour Jacques Levine, elle permet
a I’enfant de penser, puis de parler, sans aucune attente scolaire, sans crainte d’étre jugé ou
évalué. Pour Jacques Levine, cette posture offre les conditions permettant aux enfants

d'accroitre leur confiance dans leur capacité a penser. Selon Tozzi,

L’objectif (...) est de favoriser chez [’enfant l’élaboration de sa personnalité, par un
ancrage dans sa condition de sujet pensant, en lui faisant faire [’expérience qu’il est
capable de tenir des propos sur une question fondamentale qui se pose aux hommes et
donc a lui. (Tozzi, 2005, p. 98)

2.1.2. La méthode des Discussions a Visée Philosophique (DVP) de Tozzi

Michel Tozzi (1945), didacticien de la philosophie, s’inscrit, quant a lui, dans la continuité des
travaux de J. Lévine en se centrant, d’une part, sur le développement cognitif, langagier et
identitaire de I’enfant et, d’autre part, sur I’éveil de la pensée réflexive. C’est dans la conduite
du dispositif qu’il s’¢loigne de celui de J. Levine en intervenant au cours du débat pour
recentrer, relancer, réorienter, encourager la participation de chacun. L’enseignant-e adopte une

posture de guide (Tozzi, 2007).

2.1.2.1. Apercu du dispositif

Concernant la mise en place de ce dispositif, il est possible de partir d’une question (des éleves
ou de I’enseignant-e) ou d’un texte. Le support littéraire, dans la continuité des travaux de
Lipman, est cependant préférable, notamment s’il s’agit d’un texte "résistant", qui suscite un
debat d’interprétation de I’histoire et favorise alors le questionnement des éleéves sur un des
problémes humains (Ex : Qu’est-ce que le courage avec 1’album Yacouba de Thierry Dedieu)

(Tozzi, 2005).



Inspiré par la pédagogie institutionnelle d’Oury’, 1’échange s’organise dans un cadre de
discussion démocratique (Tozzi, 2012) autour d’une répartition trés claire de différents roles
donnés aux ¢leves, en vue de développer des compétences précises différentes. Le président
de séance ne participe pas a la discussion, mais distribue la parole, en respectant des régles
¢établies (ordre d’inscription en fonction des mains levées, priorité aux petits parleurs, etc.), il
peut exclure une personne et donne la parole au reformulateur. Ce dernier récapitule ce qui
vient d’étre formulé par un ¢leve, sans participer a la discussion. L’éléve synthétiseur
récapitule de maniére générale ’ensemble de ce qui a été discuté. A partir de la 4H8, il peut
écrire des mots clés au tableau ou produire un texte qui sera ensuite distribué aux éléves. A
partir de la 6H, des éléves observateurs sont introduits pour comprendre et anticiper les
difficultés de la future fonction qu'ils vont endosser, mais aussi pour analyser des points
particuliers, comme la prise de parole ou le processus de pensée. Enfin, les éléves discutants

participent a la discussion philosophique, en exprimant et en argumentant leurs points de vue.

Enfin, la séance se cloture par une phase d’analyse, menée par 1’enseignant-e, qui suit chaque
discussion a visée philosophique, dans I’objectif de prendre conscience des facilités/difficultés
a tenir les roles distribués, mais aussi pour analyser les échanges, concernant la formulation

d’arguments, la tentative de donner une définition, etc.

La durée de la séance (mise en place, échange et analyse) varie selon les niveaux : 10 a 15

minutes en 2H, 30 a 45 minutes en 3-4H et 45 a 60 minutes 5-6-7H.

Il est également possible, avant, pendant ou apres la discussion de proposer I’écriture d’une
phrase ou d’un petit paragraphe, ce qui permet ensuite de solliciter éventuellement les petits-

parleurs par une lecture de leur texte.

7 La pédagogie institutionnelle date de 1958, du moins son "appellation contrélée”, par les fréres Jean et Fernand
Oury, au congres du mouvement Freinet, ['un des principaux mouvements d'éducation nouvelle, qui se tint cette
année-la a Paris. Jean Oury se rapporte alors explicitement a la psychothérapie institutionnelle (1952) et a ce
mouvement historique de pensée qui vise a resituer l'étre humain au coeur des institutions qui fondent et réglent la
sociéte (1936). http://www.universalis-edu.com/encyclopedie/pedagogie-institutionnelle/ Consulté en mai 2018.

8 Tout chiffre suivi d'un "H" correspond au niveau scolaire Harmos. Ainsi 4H correspond a la 4° année scolaire
selon I'harmonisation de la scolarisation obligatoire entrée en vigueur le ler aotit 2009 avec le Concordat HarmoS.

9



"Philosopher" consiste a problématiser et a conceptualiser (et souvent argumenter),
deux pratiques fondamentales de la matrice de M. Tozzi. Cependant, celles-ci ne sont
pas constitutives du "philosopher" parce qu'on les trouve dans bien des disciplines.
Pour qu’elles contribuent a du "philosopher”, il faut d'une part, que la recherche soit
personnelle (se poser les questions a soi-méme), d'autre part qu'il y ait-une certaine
urgence existentielle a se poser ces questions, finalement que ces réflexions se fassent
sur une réalité (ou un concept) qui pose probleme alors qu'elle est per¢ue connue (la
Justice, l'amour, le vrai, le temps, le bien). (Goubet, J.-F. p.123-124).

2.1.2.2. La position de ’enseignant-e

L’enseignant-e est garant du fonctionnement de 1’atelier, il n’intervient pas sur le fond des idées
émises. En cela il rejoint la vision de Jacques Levine. En revanche, il différe de cette vision
lorsqu’il endosse une posture d’accompagnant plus présent, dans le sens ou il intervient pour
recentrer, relancer le débat par une question, et éventuellement demander des explications, mais

aussi pour veiller a solliciter I’ensemble du groupe, y compris les petits parleurs.

Cette différence avec J. Levine sur le degré d’accompagnement (plus que de guidage)
du maitre n’est pas une divergence mais une pratique adaptée aux finalités ici
poursuivies : une discussion démocratique avec des exigences intellectuelles pour
apprendre a débattre (finalité citoyenne dans une République) en apprenant a
philosopher (finalité réflexive). (Tozzi, 2005, p. 102).

2.1.3. La philosophie pour enfants de Lipman
2.1.3.1. Apercu du dispositif

Selon Leleux (2005), pour mettre en ceuvre la pratique philosophique a 1’école, Matthew
Lipman a développé une méthode structurée et détaillée, accompagnée de matériels didactiques
conséquents. C’est donc avec une méthode “clé en main” que les premiers enseignant-e-s
intéressé-e-s par cette démarche, ont pu se lancer dans la pratique philosophique scolaire aux
Etats-Unis. Sept romans, des livres du maitre sans cesse remaniés et améliorés ainsi qu'un large
éventail d’exercices cognitifs pour exercer les habiletés de pensée, décontextualisés et
facultatifs, constituent les outils de cette méthode. Elle s’adresse aux €léves du premier cycle

comme aux ¢leéves du secondaire, et laisse une grande marge de liberté aux enseignant-e-s.

10



Outre son appui sur des textes (que d’aucuns ont décrit comme peu littéraires...), l'une des
caractéristiques particulicrement intéressantes de cette méthode, est liée au fait d’encourager
les ¢éleves a générer la question sur laquelle le groupe classe pourra discuter. Apres lecture d’un
chapitre, I’enseignant-e collecte les questions, puis par un processus démocratique, I’une d’elles

est choisie et devient le sujet de discussion au sein du groupe classe.

La structure, la cohérence et la stabilité de cette approche en font un repére incontournable dans

le domaine de la philosophie pour enfants.

2.1.3.2. La position de I’enseignant-e

L’enseignant-e se pose comme médiateur d’une communauté de recherche philosophique qui
se construit autour de la discussion, initiée pour répondre a une question. Il est garant du bon
déroulement de cette discussion, respecte un ordre du jour précis et des régles qui en définissent
le bon fonctionnement. En voici quelques-unes : 1’inclusion de tous ceux qui le souhaitent, sans
discrimination aucune, la participation de tous, fortement encouragée par le médiateur, le
partage des connaissances auxquelles aboutit la réflexion personnelle, les relations frontales qui
selon lui, permettent de lire sur les visages la complexité de certaines pensées, la quéte de sens,

présente, selon Lipman, chez chaque enfant, etc. (Lipman, 1995).

Le réle de I’enseignant-e est essentiel pour qu’au sein de cette communauté la pensée
personnelle et la confrontation des idées, soit valorisées sans mettre en danger ce sentiment

d’appartenance et de solidarité.

2.1.4. Lien avec le plan d’étude romand (PER)

Quelles que soient les modalités, ces ateliers ont pour objectifs de développer chez les éleves
la capacité de réflexion et d’argumentation, I’esprit critique et 1’opinion personnelle. Le fait
qu’ils permettent de s’¢éloigner de la pratique courante du langage, pour en faire un outil de
pensée (Bodrova & Leong, 2014) et de réflexion, nous intéresse particulierement dans ce

mémoire.
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En lien avec le PER® (2010-2016), ces ateliers s’intégrent dans LI -13-14 Comprendre et
produire des textes oraux d'usage familier et scolaire, particuliecrement avec le genre de texte
qui argumente. Ils permettent de mobiliser les capacités transversales de démarche réflexive
(élaboration d’une opinion personnelle) et de collaboration (prise en compte de I'autre et action

dans le groupe).

2.2. Le langage (Vygotski)

Selon I’approche historico-culturelle, pour agir sur le monde et faciliter son travail, I’homme
invente sans cesse des outils, véritables produits culturels de I’humanité. Vygotski (1934/1997)
distingue les outils matériels, orientés vers I’extérieur (marteau, pelleteuse) et les outils
sémiotiques (ou instruments psychologiques) qui visent la maitrise de son propre comportement
physique, cognitif et émotionnel. Le langage joue un rdle important dans I’apprentissage,
puisqu’il constitue un moyen de s’approprier d’autres outils cognitifs et de restructurer le
développement du psychisme. Son role central dans le développement cognitif rend primordial

son appropriation.

L’enfant apprend dans une relation sociale d’abord asymétrique, tant culturelle que langagiére.
Le langage, a la fois moyen et fin de cette relation éducative, joue un rdole important dans le

développement de la conscience métacognitive.

Au sein du triangle didactique (cf. Schéma 1), nous nous intéresserons aux deux fonctions du
langage : sa fonction externe (interpsychique) sur ’axe pédagogique (relation enseignant-e-
¢léve), et sa fonction interne (intrapsychique) sur 1’axe psychologique (relation éléve-savoirs

savants).

% https://www.plandetudes.ch/per
12



Schéma 1 - Le triangle didactique

SAVOIRS

Fonction INTERNE
du langage

Contrat
didactique

ENSEIGNANT ELEVE

Axe pédagogique
Intervention didactique

Fonction EXTERNE
du langage

2.3. La secondarisation - Langage premier et langage second du c6té de I’éleve (Bautier)

Pour E. Bautier et R. Goigoux, le concept de secondarisation repose sur les travaux de Bakhtine
(1984), inspirés eux-mémes par ceux de Volochinov (Bota & Bronckart, 2007) sur la distinction
entre “genres premiers” et “genres seconds”, mais ils sont alors attachés a la production écrite

littéraire.

Ces deux concepts sont alors précisés dans le contexte oral de la classe par E. Bautier et R.
Goigoux (2004) dans leur article Difficultés d’apprentissage, processus de secondarisation et
pratiques enseignantes : une hypothese relationnelle. Les genres premiers correspondent a une
production spontanée, immédiate et fortement liée au contexte dans lequel ils apparaissent. Les
genres seconds, fondés sur les premiers, se détachent quant a eux de la finalité du contexte de
leur production. Le passage du registre premier au registre second, du familier a I’étude, permet
a I’enfant de devenir €léve par le développement de sa capacité a changer de regard sur les
objets qu’il rencontre dans la vie quotidienne. Dans le registre premier, la pomme est réduite a
la dimension affective et sensorielle du fruit que I’on mange au gotter, tandis que dans le

registre second, elle peut devenir un objet d’étude en sciences pour parler de la reproduction
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des végétaux, ou encore, en arts visuels pour introduire les natures mortes ou des concepts tels

que la complémentarité des couleurs.

En s’interrogeant sur les processus a 1’origine des inégalités scolaires, E. Bautier émet
I’hypothese que les éleves les plus en difficulté se limitent aux genres langagiers premiers, ils
se cantonnent au registre spontané et quotidien, ce qui ne leur permet pas d’accéder aux

¢léments d’apprentissage et aux savoirs savants.

Il est fréquent que I’enseignant-e considére comme tacite la compréhension de certaines
consignes et de certaines attentes dans le processus d’apprentissage. Néanmoins, la maitrise
socio-langagiere et socio-cognitive des ¢léves n’est pas toujours en adéquation avec les attentes
implicites de I’enseignant-e : les €léves restent alors dans I’opacité et ne peuvent accéder aux
apprentissages. Afin de donner acces aux savoirs a tous les €éleves, quel que soit leur contexte
familial, culturel et leur bagage de compétences, il s’agit de rendre I’implicite explicite. Selon
E. Bautier et R. Goigoux (2004), seule cette transparence permet aux ¢€léves les plus en
difficulté, d’adopter une attitude de secondarisation, ¢’est-a-dire [de constituer] les mondes des
objets scolaires comme un monde d’objets a interroger sur lesquels il peut (et doit) exercer des

activités de pensée et un travail spécifique. (p. 91)

Il s’agit alors, pour I’enseignant-e, d’accompagner ces ¢léves dans le processus de
secondarisation : leur faire prendre conscience de la nécessité de passer d’un genre langagier
premier (spontané et quotidien) a un genre langagier second (décontextualis€), mais aussi les
encourager a interroger les objets scolaires, a exercer un travail réflexif sur les objets
d’apprentissage. Il ne s’agit pas seulement de faire, mais de comprendre les enjeux des

apprentissages scolaires.

2.4. Concept quotidien et concept scientifique (Vygotski)

Comme il le fait au niveau de son langage, I’¢éléve, au cours de son développement, doit
apprendre a passer des concepts quotidiens aux concepts scientifiques, et gérer les ruptures

conceptuelles auxquelles il fait face pour passer des uns aux autres.
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Vygotski (1934/1997) définit les concepts quotidiens ou enfantins comme étant de 1’ordre du
spontan¢ et du non conscient. Ils se développent de bas en haut, ils prennent naissance dans la
sphére de I’expérience personnelle, dans I’empirisme et le concret. Les concepts scientifiques,
conscients et volontaires, se développent quant a eux de haut en bas, en prenant naissance dans
les situations scolaires et les apprentissages. Ils s’intégrent dans un systéme, un réseau de

concepts.

Si le développement du concept scientifique et celui du concept quotidien suivent bien
des voies opposées, ces deux processus sont cependant liés ['un a [’autre par des
rapports internes et tres profonds. Le développement du concept quotidien doit
atteindre un certain niveau pour que de maniere genérale l’enfant puisse assimiler un
concept scientifique et en prendre conscience. (Vygotski, 1934/1997, p. 372).

2.5. Langage premier - Langage second du coté de I’enseignant-e

Du point de vue de la socio-linguistique, la nature du discours des enseignant-e.s peut prendre
deux formes : soit rester dans le registre premier et se limiter a la restitution de connaissances,
au concret et au quotidien, soit passer au registre second, celui de la réflexion. La langue sert

alors a penser, a étudier. Le langage est élaboré¢ et vise la réflexion et I’abstraction.

Les aides efficientes sont au contraire celles qui permettent de comprendre, de
systematiser, d’abstraire, d’organiser les savoirs les uns par rapport aux autres,
d’acquérir des procédures générales, d’autoréguler son activite cognitive, de
comprendre comment s’y prendre pour réussir telle ou telle activité cognitive. Les
enseignants qui réduisent leurs ambitions pour s’en tenir a des activités mécaniques
peuvent ainsi accroitre les inégalités (Crinon, 2011, p. 75).

2.6. La métacognition

Selon L. Lafortune et C. Daudelin (2001) :

La métacognition consiste dans le regard qu'une personne porte sur sa démarche
mentale dans un but d'action afin de planifier, controler et réguler son processus
d'apprentissage. Elle comprend trois composantes : les connaissances métacognitives,
la gestion de l'activité mentale et la prise de conscience de ses processus mentaux
(p- 204).
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Cette opération mentale, qui porte sur une autre opération mentale, nécessite une prise de
conscience. En effet, avoir des connaissances et des stratégies ne suffit pas, il faut en avoir
conscience pour les utiliser a bon escient. Il est indispensable d’étre conscient de ce que I’on

sait, que certaines choses que 1’on croit vraies peuvent étre fausses ou partiellement justes.

Dans une analyse des interactions langagicres au sein d’une classe, le role de 1’enseignant-e est
fondamental pour guider, par ses questions métacognitives, le processus de réflexion des €léves,

pour leur permettre d’intérioriser les processus et stratégies.

Selon L. Portelance (2002) :

Les enseignantes et les enseignants sont donc appelés a concevoir et a adopter des
pratiques pédagogiques axées sur le déeveloppement métacognitif de 1’éleve et ajustées
aux aspects cognitifs, affectifs et sociaux du processus d’apprentissage (p. 21).

2.7. Le dispositif d’auto-questionnement - Les marionnettes (Terwagne)

Afin de faciliter la compréhension des récits, la fiche 18'° de Serge Terwagne et Marianne
Vanesse (2008) propose d’accompagner la lecture par des marionnettes représentant les quatre
types de questions que pose généralement I’enseignant-e. Il y a le Magicien des Pourquoi (pour
clarifier les informations implicites), le Prince de Moi-a-sa-Place (pour se projeter a la place
d’un personnage), le Roi du Déja-Vu (pour trouver des analogies avec son propre vécu) et le
Papillon du déja-Lu (pour trouver les analogies avec d’autres récits). Ce dispositif permet aux
¢léves de s’approprier les processus a mettre en ceuvre pour comprendre un récit, en apprenant

a se poser eux-mémes les questions, et a identifier, grace aux marionnettes, les éléments

indispensables a sa compréhension.

10 Terwagne, S. & Vanesse, M. (2008). Le récit a l'école maternelle : lire, jouer, raconter des histoires.
Bruxelles : De Boeck Université.
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3. Méthodologie

Dans le cadre de ce travail, nous employons le terme "dispositif" en nous référant a Bernard
Schneuwly (2009). 11 s’agit de ce que met en ceuvre 1’enseignant-e pour accompagner 1’¢éleve
dans la rencontre et I’¢tude de I’objet d'enseignement ou de I’une de ses caractéristiques. Dans
ce cadre, I’enseignant-e emploie deux sortes d'outils spécifiques a la discipline. Il y a d’une part
ceux qui assurent la présentation, la rencontre et [’interaction de [’éléeve avec
[’objet (matériel scolaire et activités qui s’y référent) et d’autre part, ceux qui assurent le
guidage de son attention sur les dimensions constitutives de [’objet [langage] (Schneuwly,
2009, p. 33). Dans ce mémoire, nous nous intéressons principalement a cette deuxieme
catégorie d’outils, qui englobe [’ensemble des discours élaborés par l’école sur [’objet a
enseigner, les manieres de le dire, d’en parler, de le présenter verbalement a travers la legon,

de le traduire en dialogue de type question-réponse, etc. (p. 33).

3.1. Choix de la méthodologie

Nous proposons de développer notre travail selon 1’approche de Recherche Design en
Education (RDE!") (Class & Schneider, 2013), détaillée dans ’annexe 2. Comme éléments
principaux a l’origine du choix de cette méthodologie itérative, nous retenons qu’elle tient
compte de la complexité réelle d’une classe, en intégrant notamment toutes les caractéristiques
de la situation. En effet, I’ objectif premier consiste a €laborer un design de dispositif didactique,
qui coincide avec notre démarche professionnelle. Dans cette perspective, les conditions et le
matériel utilisé évoluent dans le temps, puisqu’il s’agit d’identifier les pratiques les plus
porteuses d’apprentissages. L’utilisation de plusieurs itérations constitue alors une
caractéristique fondamentale de cette méthodologie, pour améliorer et affiner le dispositif. La
finalité de la recherche est ainsi plus axée sur la pratique plus que sur la théorie, puisqu’il s’ agit

avant tout de définir un dispositif opérationnel, dans un contexte précis.

Avec peu de temps a notre disposition, et deux classes - a temps partiel - comme terrain

d’expérimentation, nous avons favorisé une approche qualitative plutdt que quantitative, avec

" Dans la suite de ce travail, nous utiliserons I'abréviation RDE pour désigner l'approche Recherche Design en
Education.
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une seule itération dans le cadre de ce mémoire. Nous considérons ce travail comme fondement

et premieres étapes pour définir un dispositif dont les prochaines itérations seront menées

ultérieurement dans notre pratique enseignante.

Le schéma ci-dessous illustre le dispositif que nous avons élaboré durant 1’¢ét¢ 2017 a mettre en

place dans nos deux classes des la rentrée. Nous avions envisagé de mener des ateliers

philosophiques chaque semaine (en jaune) et de remplacer le 5¢ et 10° atelier par un cercle de

réflexion (en rouge), le pendant de I'atelier philosophique, porté sur un objet d'apprentissage

plutot que sur une question universelle.

Schéma 2 - Dispositif projeté durant 1'été 2017

Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers réflexion Semaines
philosophiques philosophiques de réserve

Vacances

Vacances _

d’été

Dispositif initial Premiére itération du dispositif

3.2. Détail du dispositif

d’hiver

Le schéma ci-dessous représente le dispositif réellement mis en place dans nos deux classes

respectives.

Schéma 3 - Dispositif réellement mis en place

Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ rétlexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances
d’été

Dispositif initial Premicere itération du dispositif

Nos expérimentations du printemps 2017 constitueraient I’itération zéro de notre dispositif dans

le cadre de I’approche RDE présentée précédemment.
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3.2.1. Les ateliers philosophiques

Le dispositif d’ateliers philosophiques expérimenté dans le cadre de ce mémoire se situe a la
croisée des approches de Levine, Tozzi et Lipman. Il a été conduit durant un semestre complet,

de septembre a décembre 2017, dans deux classes de 4H, de 19 et 22 ¢éleves, agés de 7 a 8 ans.

3.2.1.1. Détail des ateliers A1, A2, A3 et A4

Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances
d’été

Dispositif initial Premiere itération du dispositif

Le dispositif proposé débutait par la lecture d’un ouvrage de littérature de jeunesse, en
référence a Lipman et Tozzi, sur une thématique choisie préalablement. Suite a la question de
I’enseignante, les €léves pouvaient, selon le modele de Tozzi, élaborer une opinion
personnelle, sous forme d’écritures et/ou de dessins, sur une feuille A5. Lors de la discussion
philosophique, les ¢lcves étaient assis en cercle et I’enseignante devenait une intervenante
essentielle dans la discussion. Par son cadrage et ses relances, elle menait la discussion et gérait
si nécessaire la prise de parole des éléves. Dans une approche socratique, telle qu’envisagée par
Tozzi et Lipman, il s’agit d’engager les ¢éléves dans un processus de réflexion personnelle plus
¢laborée, ou chacun peut exprimer une idée individuelle sans étre jugé. La finalité de ces
premiers ateliers €tait de mener chaque éléve a se décentrer, a secondariser (généraliser ce qu’il
pense, passer du récit anecdotique d’un moment de leur vie a une réflexion plus large), mais
aussi a se valoriser comme un individu capable de penser par lui-méme et de confronter ses
idées a celles des autres. L’enseignante doit identifier quels €éléves ont besoin de soutien pour
s’impliquer dans un tel débat. Elle les accompagne aussi dans 1’expression orale de leurs idées
et dans le processus de secondarisation. La période se cloture par un moment réflexif sur

I’atelier lui-méme, en référence a Lévine et Tozzi.
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Schéma 4 - Synthése du dispositif des ateliers philosophiques

[eXel
8\

Lecture d’un Elaboration d’une | Elaboration d’une Discussion Moment réflexif
ouvrage de la question par opinion philosophique de synthése sur un
littérature de I’enseignante ou personnelle sur point particulier

jeunesse les éléves une fiche du dispositif

individuelle
Inspiré de Inspiré de Lipman Inspiré de Tozzi Inspiré de Lipman | Inspiré de Lévine et
Tozzi et Lipman (lorsqu’elle est Tozzi
générée par les
éléves)

Le dispositif, synthétis¢ dans le schéma ci-dessus, occupe une période compléte, 45 min,
lorsqu’il est déployé dans son ensemble, et 15 minutes lorsqu’il est limité, de temps a autre, a
la discussion philosophique uniquement. Selon la méthodologie RDE, il a évolué au cours du
semestre d’expérimentation, et a parfois varié, dans ses conditions de mise en ceuvre, d’une
classe a l’autre, pour s’adapter a la dynamique des classes, pour des raisons parfois

indépendantes de notre contrdle (interruption, interventions externes, etc.).

A noter que seul le premier atelier (A0), non analysé dans le cadre de cette recherche, differe
en ce qui concerne la posture de I’enseignante lors de la discussion philosophique. Il est plus
proche de Lévine, car apres avoir introduit ce moment comme un temps d’échanges ou 1’on
tente de répondre a une question universelle, nous nous sommes physiquement mises en retrait
pour filmer les €éleves. Le moment réflexif était orienté sur le visionnage de 1’enregistrement
vidéo, afin de leur permettre de déterminer eux-mémes les critéres indispensables pour mener
a bien un atelier philosophique, a savoir : €coute, respect, prise de parole alternée, prise en

compte de ce qui est exprimé par d’autres, etc.
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3.2.1.2. Détail des ateliers A5, A6, A7, A8 et A9

Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances <0 @ @ @ @ e
d’été AO d’hiver

Dispositif initial Premicere itération du dispositif

Le dispositif était identique, seule la posture de I’enseignante lors de la discussion
philosophique était modifiée par la présence de deux marionnettes, Madame Généralisation et
Monsieur Réflexion, manipulées par I’enseignante et inspirées du dispositif de Serge Terwagne.
Par I’intermédiaire de celles-ci, nous pouvons nous extraire de notre role de "maitresse" et
favoriser un processus de réflexion en dehors du cadre normatif habituel de la classe. Ce sont
en fait des médiateurs physiques qui matérialisent les concepts de secondarisation (Madame

Généralisation) et métacognition (Monsieur Réflexion).

Photo 1 - Madame Généralisation Photo 2 - Monsieur Réflexion

3.2.2. Les cercles de réflexion

Le cercle de réflexion était I’équivalent de nos ateliers philosophiques, mais plutot que de porter
sur des sujets existentiels, les sujets de réflexion étaient des objets d’apprentissages scolaires.
Les ateliers philosophiques, dans une logique d’ouverture, s’inscrivaient en effet dans un

processus de divergence de la pensée réflexive des €leves (individus libres penseurs), tandis
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que les cercles de réflexion, en tant qu’outils pédagogiques, leur permettaient de converger vers
une posture d’apprenant. Les themes discutés ne se centraient alors plus sur des questions
universelles (I’amitié, 1’amour, etc.) mais sur les disciplines et les objets d’apprentissage.
L’objectif était de faciliter le geste professionnel d’accompagner les éléves dans ce processus
de secondarisation, qui nécessite la répétition. Ces cercles de réflexion sont un outil
métacognitif (Lafortune et Daudelin, 2001) au cours desquels nous avons cherché a mesurer si
la capacité a secondariser acquise par les ¢leves dans les ateliers philosophiques est transférable

aux objets d’enseignement.

Programmés en fin de séquence d’apprentissage, nous avons fait le choix d’un objet
d’apprentissage en didactique du francais et d'un autre en mathématiques, car nous avions
I’opportunité, dans ces deux disciplines, de mener des séquences d’enseignement sur plusieurs

semaines.

Notre premier cercle, juste avant les vacances d’automne et apres la premiere série d’ateliers
philosophiques, portait sur cinq moments de phrase dictée du jour, dispositif didactique pour
travailler 1’orthographe (Brissaud, 2011). Le second avait pour sujet une séquence

d’enseignement en mathématiques sur le repérage dans I’espace.

3.3. Criteres d’observation et justification

Nous avons ¢€laboré, dans un premier temps, une grille d'analyse des interventions des ¢leves
(correspondant a 1’abréviation ‘e’), d’une part, mais aussi, des interventions des enseignantes
(correspondant a I’abréviation ‘E’), d’autre part. Aprés discussions et argumentations, nous
avons restreint nos critéres pour nous focaliser sur un seul des aspects des échanges verbaux,
celui fondamentalement 1i¢ a la secondarisation (correspondant a 1’abréviation ‘Sec’). Nous
avons donc laissé de coté la métacognition (correspondant a I’abréviation ‘Met’ dans nos
analyses) afin de maintenir notre regard orienté sur la capacité a secondariser des €éléves lors
des discussions philosophiques et non lors des moments réflexifs de cloture, ou I’apport de

notre marionnette Monsieur Réflexion a souvent nourri la réflexion métacognitive.
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3.3.1. Grille initiale d’analyse de la secondarisation

Afin d’identifier chez I’enseignante ce qui engendre la secondarisation et chez les €éléves ce qui
la caractérise, I’analyse porte sur les interactions langagicres. Ce choix prend tout son sens avec
des ¢leves de 4 a 8 ans, qui ne maitrisent pas encore 1’écrit. Les observations s’effectuent au
travers d’une grille initiale (cf. Tableau 1, page suivante) permettant de mesurer si 1’éléve se

situe dans un langage de registre premier (e-Sec 0) ou de registre second (e-Sec 1 ou 2).

Dans la suite de ce mémoire, les abréviations e-Sec 0, e-Sec 1 et e-Sec 2 définissent les
différents niveaux de secondarisation, dont la description est détaillée dans la grille ci-dessous.
Ce descriptif s’accompagne d’exemples d’interactions langagieres issus de nos ateliers, dont
I’abréviation ‘A6 So’, correspond au 6° atelier de Sophie et ‘A2 Co’, au 2¢ atelier de Corinne.

Le theme et la question posée sont toujours précisés pour chacun d’eux.
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Tableau 1 - Grille initiale

NIVEAUX DE SECONDARISATION CHEZ LES ELEVES

Code

Descriptions

Exemples

Commentaires

Registre premier (Concret - en contexte - centré sur 1'éléve)

Registre premier.

réponse centrée
sur une anecdote
personnelle.
Réponse en mots

Ex 1 - A5 So - Apprendre - Est-ce que vous étes
obligés d'aller a 1'école pour apprendre ?

Moi, des fois quand j'me balade dans la forét et
que je vois des arbres, que je vois des plantes
que j'aime bien, je demande a mon Papa
comment elles s'appellent comme ¢a je peux

L’¢éleve reste dans le registre premier,
centré sur lui-méme et sur une anecdote
de son quotidien.

Ex 2 (suite) - A5 Co - La liberté - Les autres
nous empéchent-ils d’étre libre ?

On est triste, quand on est libre et qu'on se fait
attaquer par des ennemis.

=
=
=
<
]
Rt
=
=
=] 1 5
5 5 isolés ou phrases apprendre, quelle plante et comme elle
; S |courtes et s'appelle...
o & |incomplétes.

= Réponses Ex 2 - A5 Co - La liberté - Les autres nous

v \ \ 8 _ils d’étre libre ?

S déconnectées de empech.ent ils d e.trelllbre' . o

s . Ben moi, mes amis, ils m'empéchent d'étre libre.

b la question L ,

= , Par exemple, je m'amuse, comme ¢a, et tout d'un

< posce. coup, y a des ennemis qui viennent m'embéter et

apres, ben chuis plus libre..
Registre second (abstrait - décontextualisé - décentré)
Décentration du |Ex 1 (suite) - AS So - Apprendre - Est-ce que Suite a I’intervention de 1’enseignante,
"Je" vous étes obliges d'aller a I'école pour apprendre |1a premiére étape consiste a transformer
Secondarisation 3 le “je” en “on”, mais ne s’accompagne
e Quand on va dans la forét avec mon Papa. Ben, , . ATTIRTI

— avec utilisation |5 . , pas d’une réelle généralisation. Cela se

- imole du "on" j'demande a mon papa comment ¢a s'appelle, les f t par la 1é tion d

« SIMpIe &u "o\, lantes, comment elles s'appellent, et les arbres COI}’ 1me souvent par fa reapparition du

] . . el 1

> comment ils s'appellent pour savoir ... Je” plus loin dans la phrase.

=

s - Suite a ’intervention de la marionnette

S g manipulée par I’enseignante, une

2]

P deuxiéme étape consiste a utiliser le

« L. « .

- @ “on” dans un équivalent du “nous”, puis

Rt . , . .

= comme un pronom indéfini, qui

t ret r r r 3 53

= concrétise une réelle généralisation.

=

]

2]

n La persistance du “nos” met en exergue
le fait que 1’¢éléve ici est encore au
niveau e-Sec 1 car la généralisation
n’est pas compléte.

- Secondarisation |Ex 1 (suite fictive) A5 So - Apprendre - Est-ce |Cet exemple est un exemple fictif, car

= avec saut de que vous ¢tes obligés d'aller a 1'école pour la secondarisation e-Sec 2, généralisée

< . SR

° catégorisation apprendre ? et conceptuelle n’a pas été atteinte par

= vers le plus On peut utiliser chaque occasion pour cet €leve.

Z - abstrait (ou le apprendre: par exemple, lorsqu’on se promene

= o |plus conceptuel) |en forét en famille, on peut apprendre a

(=B A

T @ reconnaitre les arbres.

«

@ -~

Rt

=

=

=

=

]

2]

0
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3.3.2. Mise en paralléle avec la typologie des échanges de Marie-France Daniel

Afin d’opérationnaliser le ‘philosopher’, une équipe de chercheurs (Daniel, 2007) a proposé
une typologie d’analyse des échanges (cf. Tableau 2) en lien avec le processus développemental
de la pensée critique dialogique, qui englobe quatre modalités cognitives: la pensée logique,
créatrice, responsable et métacognitive, qui n’ont pas €té analysées dans le cadre de ce
mémoire. Comme I’illustre le tableau 2, la mise en relation des niveaux de secondarisation
(e-Sec 0, 1 et 2) de notre grille nous explorons uniquement les premiers échelons de la typologie
de Marie-France Daniel (2007). La présence ou 1’absence de secondarisation est identifiée en

gras et surligné en jaune dans le tableau ci-dessous.
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Tableau 2 - Une typologie des échanges au cours du temps de pratique (Daniel, 2007)

Types | Des éléments constituants qui ont été dégagés inductivement
Echange sans objectif commun
Echange qui se réduit a une série d’anecdotes personnelles
“é Ces anecdotes sont essentiellement adressées a 1’enseignante -
s Incapacité pour les jeunes de justifier leurs énoncés, méme lorsqu’ils y sont incités par <
3 I’enseignante 7
S Incompréhension de concepts abstraits lorsque 1’enseignante les introduit dans @
I’échange
Peu d’intérét pour les perspectives des pairs ; ils ne posent pas de questions
g Les réponses des ¢léves sont breves
E qé Béponses indépendantes les unes des autres -
E ;50 Enonc.és non spontanément justifiés. Ils le sont uniquement lorsque stimulés par 2
E g I’enseignante «\
& g Résoudre un probléme équivaut a rechercher la bonne réponse @
Satisfaction de I’éléve dans I’approbation de I’enseignante
Début de communauté de recherche entre les éleves
o | Respect des différences de points de vue
é; % §0nstructi0n des idées a partir de celles des pairs ‘:
;g” 5 Enoncés justifiés lorsque I’enseignante les guide dans ce sens S
._‘é‘ § Les pomlts’ de vue sont pl’us corflplex?s N - )
La quantité (versus qualité) des énoncés semble le but visé par les éléves
La validité des points de vue n’est pas €valuée ni questionnée
Question commune a résoudre (but commun)
£ qé é; Liens entre les interventions des éléves (interdépendance des points de vue)
— % g Questions critiques, mais qui n’influencent pas les pairs
2 % % | Enoncés pas complétement justifiés
% A % Le résultat est que I’idée initiale est améliorée mais pas modifiée
Interdépendance explicite entre les interventions
Processus de recherche installé
§ % Recherche axée sur la construction du sens (versus de la vérité)
N £ L’incertitude cognitive ne crée pas de malaise chez les éleves
': o Evaluation réguliére des énoncés et critéres par les pairs
-i ;‘; Ouverture d’esprit en regard des nouvelles alternatives
§ % Justifications spontanées et complétes
3 A l?réoccupations morales spontanées
Enoncés sous forme d’hypothéses a vérifier (versus conclusions fermées)
A la fin de I’échange, I’idée initiale est modifiée

3.3.3. Grille finale d’analyse

Dans un souci d’améliorer les critéres d’analyse, nous avons tenté 1’insertion de certains

¢léments de la typologie de Marie-France Daniel dans la grille finale (cf. Tableau 3, page
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suivante) afin de mieux différencier les deux niveaux de secondarisation (e-Sec 1 et e-Sec 2) et

d’écarter les situations équivoques.

Tableau 3 - Grille finale

NIVEAUX DE SECONDARISATION CHEZ LES ELEVES

posée.

Code Descriptions Exemples Commentaires
Registre premier (Concret - en contexte - centré sur 1'éléve)
Registre premier. Réponse L’¢éleéve reste dans le registre

s centrée sur une anecdote premier, centré sur lui-méme et sur
< § - |personnelle. une anecdote de son quotidien.
E E 2 Réponse en mots isolés ou
o 5 @ |phrases courtes et
j § © lincomplétes. Réponses .

° déconnectées de la question

Registre

second (abstrait - décontextualisé - décentré)

Décentration du "Je" :

Ex 1 - A8 So - Grandir - Est-ce bien de

L’¢éléve utilise le “on” comme

l'argent, on est quand méme seul. Si on
n'a pas d'amis on est seul Donc moi je
pense que l'amitié, c'est plus important

: Secondarisation avec grandir ? pronom indéfini mais le rattache
s utilisation simple du "on": | En fait, si nous on veut pas étre son ami, |immédiatement a son quotidien.
Z ou on veut étre... les autres vont pas dire |11-elle reste dans les concepts
: a une autre fille, par exemple, Syl elle | quotidiens. Cette intervention,
': : Réponse en lien avec la dit a Elz de pas étre ma copine, ben ¢a, |éloignée de la question initiale, est
S e question c'est pas gentil pour les autres. le résultat d'une évolution de la
E & Difficulté a justifier son discussion vers l'importance, en
= point de vue Ex 2 - A7 Co - Handicap - Comment grandissant, de 1'amitié.
< Réponse breve aider une personne malade ?
s Quand ¢a peut étre la récré, on peut Les réponses sont ici bréves et non
(‘E |jouer avec lui et puis on peut préter justifiées.
notre récre

Secondarisation avec saut  |Ex 3 - A8 So - Grandir - Est-ce biende |L’exemple est utilis¢ comme

de catégorisation vers le grandir ? support pour généraliser et faire un
~ plus abstrait (ou le plus Par exemple quand on est grand, on a  |saut vers ’abstraction et le
= conceptuel) des enfants et on se marie, quand on se |conceptuel. Passage vers un
> sépare, ¢a nous enleve la liberté un peu. |concept scientifique.
=
- ~ Construction de son point |Ex 4 - A7 Co - Handicap - Comment Les points de vue sont personnels
g9 de vue a partir des idées des |aider une personne malade ? et justifiés, et parfois en
§ C?) autres) Oui il y a une différence parce que contradiction avec ceux des autres.
@ Justification de son point de |/'argent, c'est moins important que
= vue l'amitié parce que l'important c'est pas
-g d'étre riche, mais il faut aussi des amis
§ pour pas étre seul. Parce que si on a de
)
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4. Résultats et interprétations

Avec plus d'une dizaine d'ateliers philosophiques menés dans nos classes respectives en
automne 2017 et quatre cercles de réflexion, nous avons opté pour une transcription complete
de I’ensemble des ateliers de philosophie et des cercles de réflexion menés dans nos deux
classes respectives. Et ce, malgré la prise de conscience que la tache était conséquente, afin

d’optimiser le traitement des données.

L’analyse des 'traces' porte sur le groupe classe dans son ensemble. Nous n’avons pas analysé
les ¢leves individuellement, travail qui pourrait €tre un prolongement intéressant a cette
recherche initiale, comme [D’illustreront quelques remarques ciblées sur certains éleves,

présentées dans nos résultats (cf. Parties 4.3.1.3 et 4.3.2.3).

4.1. Identification des facteurs d’influence

Nos résultats sont a pondérer en fonction de facteurs identifiés, tant en amont, que pendant, puis
en aval de la mise en ceuvre des ateliers philosophiques et cercles de réflexion : en situation
réelle, nous n’avons pas privilégié I’homogénéisation des mises en ceuvre, mais avons plutot

cherché a expérimenter différentes modalités afin d’en tirer matiére a réflexion, selon la

méthodologie RDE.

4.1.1. Facteurs d’influence du dispositif dans son entier

Dans ce travail, plusieurs facteurs ont influencé tant les résultats des ateliers philosophiques
que les cercles de réflexion : le temps a disposition pour mener dans son ensemble notre
dispositif, les ¢€léves présents ce jour-la, la question posée, mais aussi les €événements

distracteurs, le guidage de 1’enseignante et 1’évolution naturelle de nos éleves.

Que ce soient les ateliers philosophiques ou les cercles de réflexion, nous n’avons pu contrdler,
de fagon stricte, la durée de chacun d’eux. En effet, le temps disponible ¢était sujet a variation,
en fonction du jour, de I’heure et de I’enseignante principale en classe ce jour-la. Le moment
dédi¢ a la mise en place de notre dispositif pouvait fluctuer de dix minutes - avec uniquement
la discussion philosophique - a une période compléte - soit quarante-cinq minutes lorsque le
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dispositif se déroulait dans sa globalité et comportait la lecture d’une histoire, 1’élaboration de
la question philosophique par les éleves, la recherche d’une idée personnelle sur une feuille, la

discussion philosophique et le moment réflexif de cloture.

Les niveaux des ¢éléves de nos classes sont hétérogenes, la qualité de la discussion philosophique
dépendait en partie de la présence ou de I’absence de certains éléves, soit moteurs de la

discussion, soit perturbateurs et freins des échanges.

Concernant les questions posées, il y a tout d'abord leur formulation, qui peuvent induire les
réponses obtenues, notamment celles qui interpellent directement les €léves au niveau
personnel. IIs ont alors plus de difficultés a se décentrer et a conceptualiser : pour exemple, la
question du 3¢ atelier de Corinne : “Comment sais-tu que tu es heureux ?”. L’¢laboration et le
choix de la question (par I’enseignante ou par les ¢éléves) peut également influencer le niveau
de secondarisation. Dans la classe de Corinne et pour deux ateliers uniquement, suite a la lecture
d’une histoire, les €léves ont pu proposer plusieurs questions philosophiques répertoriées ci-

dessous. La question choisie majoritairement par les €léves est soulignée.

Questions proposées par les éléves a la suite de la lecture La petite casserole
d’Anatole d’Isabelle Carrier :

Est-ce grave de se moquer de quelqu’un de malade ?

Qu’est-ce qu’on ressent lorsqu’on est handicapé ?

Qu’est-ce que le handicap ?

Que peut-on faire si on est handicapé ?

Comment aider une personne malade ?

Comment jouer lorsqu’on est handicapé ?

Que peut-on faire pour ne pas étre différents des autres ?

Nous avons également identifi¢ les éveénements distracteurs, influencant la capacité de
concentration des ¢leves et donc leur niveau de réflexion. Par exemple, la disparition d’un éleve
d’enfantine durant la récréation dans 1’établissement de Sophie, a eu un impact considérable sur
la discussion philosophique. Nous avons d’ailleurs pris le parti de ne pas analyser celui-ci, faute

d'avoir pu mener cet atelier dans sa globalité.

Encore en formation, et novices dans la mise en ceuvre de ces ateliers, notre niveau de guidage,
en évoluant au cours du semestre, a certainement impacté le niveau de secondarisation atteint
par les €leves.
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Enfin, I’évolution naturelle de I’enfant est certainement un facteur considérable. En six mois,

nos ¢€leves ont grandi et leurs habiletés cognitives ont, elles aussi, évolué¢ de facon naturelle.

4.1.2. Facteurs d’influence des ateliers philosophiques

Le théme de I’atelier, la lecture en préambule d’une histoire et la fiche d’¢laboration d’une
opinion personnelle sont autant de facteurs qui influencent les résultats sur le plan de la

secondarisation.

Tout d'abord, le théme choisi pour les ateliers philosophiques impacte sans conteste les niveaux
de secondarisation. Les interventions des ¢léves sont d’autant plus personnelles que la
thématique des ateliers les touche personnellement : les mener a un niveau d’abstraction et de
conceptualisation plus élevé n’exige pas toujours les mémes gestes professionnels du coté des

enseignantes.

De plus, la lecture d’une histoire pour initier la réflexion n’a pas été systématique. En effet,
pour des contraintes de temps, cette étape a parfois été omise. A l'inverse, dans certains ateliers,
les ¢leéves n’ont pas réussi a se distancier de 1’histoire et sont donc restés a un niveau plus bas
de secondarisation.

A6 Co - Vivre ensemble - Doit-on toujours réparer sa bétise ?

Par exemple, comme dans l'histoire, y a les hommes, avant de partir, ils auraient
pu prendre des seaux, ou des bols d'eau pour les jeter sur le feu, vu que l'oiseau,
il aurait pu... il aurait pas pu de toute fagon et...

A3 Co - Etre Heureux - Comment sait-on quand on est heureux ?
Je me suis trompée... J'ai cru qu’on parlait de [’histoire !

A cela s’ajoute le fait qu’aucune période n’a pu étre dédiée a la compréhension et a 1’analyse

\

de T’histoire. Elle n’a donc servi que de support a 1’¢laboration d’une question.

Enfin, 1’élaboration d’une opinion personnelle, au travers d’une fiche!? pré ou post-atelier,

sur une thématique donnée n’a été systématisée que dans la classe de Corinne. Quelques-unes

12 Feuille A5 pré-formatée: deux lignes pour écrire une idée et un cadre pour faire un dessin.
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de ces traces sont présentées dans I’ Annexe 3, mais n’ont pas fait I’objet d’une analyse dans le

cadre de ce travail.

4.1.3. Facteurs d’influence des cercles de réflexion

Deux facteurs ont été identifiés, comme ayant un impact sur les niveaux de secondarisation au
sein des cercles de réflexion : 1’objet d’apprentissage et I’aspect procédural ou déclaratif du

savoir mis en discussion.

Concernant le premier point, I’¢léve étant au cceur de ses apprentissages dans ce dispositif, il

est peut-&tre davantage centré sur lui-méme, ce qui peut réduire son attitude de secondarisation.

S’agissant de I’aspect procédural ou déclaratif, il nous semble que plus un savoir est
procédural, plus il génére de métacognition chez les éléves. En effet, la métacognition étant
centrée sur des processus de pensée, il est plus aisé d’appliquer une réflexion métacognitive sur
un savoir procédural en lien avec des procédures que sur des savoirs déclaratifs abstraits
résultant d'apprentissages inscrits dans une durée longue ou éventuellement d'un apprentissage

par ceeur.

4.2. Difficultés rencontreées lors de la mise en ccuvre

Durant ce semestre de pratique philosophique hebdomadaire, nous avons été confrontées a des

difficultés liées tant a certains de nos ¢léves, qu’a notre position de stagiaires novices.

L’intégration des petits parleurs et de ceux qui ont peu I’habitude d’avoir une réflexion
personnelle n’a pas toujours été possible car ils avaient la libert¢ de ne pas s’exprimer.

Cependant, ils ont été, de temps a autres, sollicités par les enseignantes.

Compte-tenu de I’impact d’éléves perturbateurs'? sur la qualité des discussions, nous avons

décidé, apres mire réflexion et afin de mener a bien notre recherche, de planifier nos ateliers

13 Eléve MATAS (Module d’activités temporaires alternatives a la scolarité) dans la classe de Corinne
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lorsque ces ¢leves étaient, avec leur enseignante spécialisée, absents de la classe. Nous avons
donc bien conscience que ce choix contribue a creuser les inégalités scolaires, mais dans le
cadre de ce travail exploratoire, nous n’avons pas souhaité prendre le risque de ne pouvoir

récolter de données.

Enseignantes stagiaires, nous avons fait face a certaines limitations de mise en ceuvre dans
nos classes respectives : une période compléte, par semaine, a disposition pour Corinne, et un
temps, de plus en plus réduit, allant jusqu’a quinze minutes, pour Sophie. En tant que stagiaires,

nous avons di adapter le dispositif aux impératifs de nos classes.

Etant, de plus, novices dans la posture & adopter, la participation au module de formation de
Christine Fawer-Caputo et Alexandre Herriger (Herriger, A, 2017) a été I’occasion d’améliorer
notre guidage : d'une part la suppression des relances par des questions personnelles, et d'autre
part, 'amélioration de nos reformulations, nous ont permis d'éviter peu a peu d'extrapoler, et de

substituer moins fréquemment nos mots a ceux de nos €léves.

4.3. Interprétations des résultats

4.3.1. Les ateliers philosophiques

Dans le cadre de ce mémoire, nous cherchions a répondre a la problématique suivante :

Dans quelle mesure la pratique réguliere d’ateliers philosophiques permet-elle de
développer chez les jeunes €léves une capacité a secondariser, capacité transférable sur

des objets d’enseignement ?

Dans ce paragraphe spécifique aux ateliers philosophiques, nous nous attacherons a répondre
uniquement a la premicre partie de cette question. L’éventuel transfert sur des objets

d’enseignement sera abordée dans la partie suivante sur les cercles de réflexion.

Si de nombreux ateliers philosophiques pour les enfants privilégient I’expression d’une opinion
personnelle, nous avons pris le parti d’aller plus loin, en les orientant explicitement vers le

développement d’une capacité a secondariser. Dans cette perspective, nous avons encouragé les
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¢léves a se décentrer, a conceptualiser et a s’¢loigner de leurs anecdotes personnelles. Nous
pouvons pointer I’apparente antinomie entre, d’une part, I’attente de décentrage et d’autre part,
I’élaboration d’une opinion personnelle, qui est I’essence méme des ateliers de philosophie.
Dans les faits, ce n’est pas une contradiction, mais une complémentarité, car cette généralisation
ne peut se construire en 1’absence d’une pensée personnelle. Conscientes de cette complexité,
nous avons fait le choix d’utiliser des médiateurs (les marionnettes) apreés les vacances
d’automne, a mi-chemin de notre période d’étude. Dans ce contexte, les marionnettes ont
permis de travailler explicitement la généralisation et la métacognition. Nous avons ainsi mieux
précisé nos attentes, certainement restées en partie implicites jusqu’alors. D'aprés Bautier et
Goigoux (2004), cette transparence est cependant déterminante pour les éléves les plus en

difficulté.

Nous avons fait le choix de ne pas analyser les interactions langagicres lors des moments
réflexifs de cloture des ateliers. En effet, cette dernicre étape réflexive n’a pas été systématique,
faute de temps, mais surtout parce que les €léves ne répondaient plus alors a la question

philosophique, mais a une seconde question réflexive, dont voici quelques exemples :

Les marionnettes vous ont-elles aidé a généraliser ?
Pourquoi n’avez-vous pas réussi a généraliser aujourd’hui ?
Comment avez-vous vécu cet atelier philosophique ?

Est-ce important pour vous de choisir la question philosophique ?

4.3.1.1. Tableaux récapitulatifs

En nous basant sur notre grille finale de critéres d’analyse (cf. Tableau 3), nous avons analysé
chaque interaction de nos transcriptions pour la classer en e-Sec 0, e-Sec 1 ou e-Sec 2. Les

tableaux récapitulatifs de 1'analyse des interactions sont en annexe 4 et 5.
Comme nos ateliers n'étaient pas homogenes (durée, nombre d’éleéves, quantité de dialogues,

etc.), une comparaison rigoureuse est impossible. Les tableaux qui suivent tentent de mettre en

évidence 1’¢évolution des niveaux de secondarisation en pourcentage du nombre total
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d’interactions analysées par atelier. Ces données initient un processus de réflexion sur

I’importance de mener nos éléves a la secondarisation.

Graphique 1 - Evolution de la secondarisation au fil des ateliers philosophiques (ateliers de Corinne)
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Graphique 2 - Evolution de la secondarisation au fil des ateliers philosophiques (ateliers de Sophie)
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4.3.1.2. Commentaires au niveau du groupe classe

Une des premicres observations des résultats de ces ateliers menés dans deux classes de 4H est
la différence initiale de capacité a généraliser et a conceptualiser des deux groupes classes.
L’e-Sec 0, lors du premier atelier, est a 100% dans la classe de Sophie, contre 44% dans celle
de Corinne. Cependant, dans les deux classes, a partir du 5¢ atelier, correspondant a
I’introduction des marionnettes Madame Généralisation et Monsieur Réflexion, I’e-Sec 2 ne
cesse d’augmenter jusqu’a dépasser 1’e-Sec 0 et I’e-Sec 1. Une corrélation peut étre faite entre
I’utilisation des marionnettes, qui rend explicite I’objectif d’apprentissage (la secondarisation)

et son augmentation.

Ces tableaux mettent aussi en évidence que le fait de commencer avec une capacité plus €élevée
de secondarisation entrainera certainement une ¢évolution plus graduelle : chez Corinne 1’e-Sec
2 passe de 39% a 75% et chez Sophie de 0% a 68%. A noter que ces pourcentages ne peuvent,

a I’évidence, faire office de statistique quantitative.

Si la proportion s’inverse entre 1’e-Sec 0 et I’e-Sec 2, il serait pourtant abusif d’en tirer la
conclusion que seuls les ateliers sont a ’origine de cette évolution : il nous faut prendre en
compte le développement naturel de cette capacité. Un groupe classe témoin aurait peut-&tre
permis une analyse plus approfondie. Mais dans I’intérét méme de nos éléves et dans 1’optique

de développer nos gestes professionnels, aucune ne souhaitait gérer un groupe témoin.

La structure des questions posées a, elle aussi, un fort impact sur le niveau de secondarisation
dans la discussion. En effet, on observe I’importance du e-Sec 0 lors de ’atelier 3 de Corinne,
dont le questionnement était le suivant : Comment sais-tu que tu es heureux? 1l est évident que
pour répondre a cette question, les éléves sont obligés de rester centrés sur eux-mémes, ce qui
réduit la possibilité de secondariser :

Je le ressens a l’intérieur de moi ! (e-Sec 0)

Moi je sais que je suis heureuse quand je rigole ! (e-Sec 0)

Parfois quand je suis contente je ressens comme si j étais en train de monter ...
(e-Sec 0)
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Il en est de méme dans 1’atelier 4 de Sophie, dont la question était : A quel moment est-ce que
vous avez l'impression de ne pas étre libres ?

Quand je dors, je me sens pas vraiment libre. (e-Sec 0)

Moi, je me sens en liberté quand je suis a chaque fois au vert [en lien avec discipline].

(e-Sec 0)

Parce que parfois ma mere elle me gronde tres fort, alors qu'a chaque fois je lui dis que

c'est mon frere, et elle me croit pas. (e-Sec 0)
Les ateliers 1 et 2 ont porté sur une méme thématique, /es différences entre filles et garcons.
Or, nos deux tableaux montrent une avancée particulicrement significative de I'e-Sec 2. Il passe
de 39% a 52% dans la classe de Corinne et de 0% a 32% dans celle de Sophie. Approfondir un
sujet dans un second atelier permet-il d’atteindre un niveau de conceptualisation plus ¢leveé ?

Nous n’avons expérimenté cette répétition thématique qu’une seule fois, ce qui ne nous permet

pas de tirer de conclusion probante.

Certains ateliers ont dérivé sur des contenus émotionnels, et le recentrage n’a pas été possible
tant la charge affective était forte. La e-Sec 2 devient alors plus difficile, voire inaccessible pour
certains :

A7 Co - Handicap - Comment aider une personne malade ?

Y avait ma grand-mere qui avait une maladie trés grande ! (e-Sec 0)

Moi... ma grand-mere aussi elle était... elle est morte d'une maladie de cancer....

(e-Sec 0)

Moi je connais quelqu'un qui est malade... C'était une de mes mamans de jour elle avait
perdu beaucoup de (inaudible).. mais a mon avis, elle va étre bientot morte, parce que
J'pense que c'est un cancer et qu'elle a perdu beaucoup de.... (e-Sec 0)

A6 So - Mensonge - Est-ce qu'il y a de bons mensonges ?
Mon pere, en fait, il m’a promis qu’il allait m’acheter un “handspinner” et puis, en fait
apres, et puis apres, il voulait pas me [’acheter... (e-Sec 0)

A4 So - Liberté - A quel moment est-ce que vous avez l'impression de ne pas étre

libres ?

En fait, je ne suis pas en liberté chez mon grand-pere parce qu’il me tape son truc la, et
sur le dos. (e-Sec 0)

4.3.1.3. Commentaires au niveau de quelques éleves

Quelques interventions d’¢léves ont suscité des interrogations particulierement intéressantes.
Une ¢leve de la classe de Sophie (Aas, qui vient du Sri Lanka, en guerre civile entre 1983 et

2009), avec des résultats scolaires excellents dans les évaluations standards, est restée
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majoritairement en e-Sec 0, sur la durée du semestre. C’est une éleve qui cherche constamment

a faire plaisir aux enseignantes, comme en témoigne sa fiche d'é¢laboration d'une opinion

\ \

personnelle ci-apres. La capacité a sortir de 1’anecdotique personnel et a évoluer vers
I’abstraction et la conceptualisation n’est pas chose aisée pour elle - ce que nous n’aurions pas
nécessairement anticipé au vu de ses résultats scolaires :

A9 So - Robot - Quelle place auront les robots dans notre vie de demain ?

Dans mon pays il y a beaucoup de robots qui prend notre place, parce qu'ils voulaient
habiter dans des maisons, et ils tuent les personnes et apres ils prennent leur place.
(e-Sec 0)

e Al

Je sais que je suis heureux, lorsque jO}v ANnge /Q,VOTUZ/ toikrens .

A contrario, 1’¢éléve perturbateur de la classe de Corinne (Say), qui a un programme adapté et
ne participe a aucune évaluation standard, est intervenu dans I’e-Sec 2 dés son premier atelier
philosophique :

A2 Co - Filles et garcons - Est-ce que les garcons et les filles peuvent faire les mémes
activités ?
Les filles sont plus importantes parce qu’elles sont plus intelligentes. (e-Sec 2)

L’allophonie, conséquente dans nos classes, est un frein réel a I’¢laboration de phrases
correctement formulées. Nous n’avons pas systématiquement assigné un e-Sec 0 ou 1 aux
phrases courtes et peu structurées mais cependant conceptuelles, ce qui suppose €évidemment la
connaissance précise antérieure de nos ¢éleves. Le langage est un révélateur d’une capacité
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d’accéder au conceptuel, bien qu’il soit parfois rudimentaire, comme I’illustre 1'exemple ci-
dessous:

A3 So - Filles et garcons - Est-ce qu'une fille peut ne pas aimer le rose, peut n'aimer que
le noir?

Les gens, il a pas le droit de décider ce que les filles doit aimer, et ce que les gar¢ons
doit aimer. (e-Sec 2)

Ces tableaux témoignent de 1'évolution des ¢éleves vers un niveau de secondarisation plus

\

¢laboré, évolution certes en partie naturelle, mais trés certainement liée aussi a ce travail
cognitif imposé par les ateliers philosophiques. Entre le premier et le dernier atelier, les phrases
de nos ¢€leves atteignent un niveau de syntaxe plus complexe et associent plus souvent exemple
et généralisation, comme en témoigne les exemples des trois €léves suivants. Du premier atelier
au dernier, chacun d’eux passe d’un e-Sec 0, avec un exemple personnel ou une réponse en mot

1solé, a un e-Sec 2, intégrant une généralisation accompagnée d’un exemple décentré :

Dans la classe de Corinne :

A1l Co - Filles et gargons - Y a-t-il une différence entre les filles et les gargons ?

Lol : Moi, Eva et Sab, on était presque envahi de gar¢ons, parce qu’on jouait beaucoup
avec eux. (e-Sec 0 Exemple)

Leo : Moi y’a mon frere, a chaque fois, il vient dans ma chambre jouer aux poupées ou
comme ¢a. (e-Sec 0 Exemple)

A9 Co - Robots - "Est-ce bien qu'il y ait de plus en plus de robots dans nos vies" ?

Lol : Moi je dis que c’est bien parce que si on se sent pas tres bien, que [’on est malade,
qu’on arrive plus a se lever ou que [’on a la flemme... si on a un robot, ben, il peut nous
aider, si on est handicapé. (e-Sec 2 Généralisation + exemple)

Leo : Ben, moi, je pense que c’est bien parce que.... Quand euuh... la méme chose que
Lol, sauf que, quand on n’a pas envie de trop faire le ménage par exemple, le robot, il
peut nous aider, sauf que apres si on a des enfants, ils viennent plus vers nous, mais que
vers le robot. (e-Sec 2 Généralisation + exemple)

Dans la classe de Sophie :

A1 So - Filles et garcons - Est-ce qu’il y a des métiers pour les filles et est-ce qu'il y a des
métiers pour les garcons ?
Mai : Conducteur de taxi ! (e-Sec 0 Exemple)

A9 So - Robots - Quelle place auront les robots dans notre vie de demain ?

Mai : On a le droit de choisir quel travail on veut, c'est pas une personne qui va nous dire
tu dois travailler ce travail quand t'es grand. C'est nous qu'on choisit. (e-Sec 2
Généralisation + exemple)
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4.3.2. Les cercles de réflexion

Par rapport a notre problématique de recherche, nous avons cherché a vérifier, au cours des
cercles de réflexion, 1’éventuelle transférabilité d’une capacité a secondariser, identifiée lors
des précédents ateliers philosophiques, sur des objets d’enseignement. Il s’agit ici, pour nous
enseignantes, d’évaluer la capacité des éléves a se décentrer et a conceptualiser, a prendre une
distance leur permettant de déplacer cet apprentissage hors de la classe d’école, en le

décontextualisant, en le plagant dans la 'vraie vie', et en portant sur lui en regard métacognitif.

4.3.2.1. Tableaux récapitulatifs

Les interactions langagieres de nos cercles de réflexion ont été analysées en deux temps: nous
avons exclu initialement celles en lien avec la métacognition, pour ensuite les intégrer dans nos

tableaux de résultats. En voici les raisons.

Pour notre premiére analyse, nous avons exclu la métacognition - tout ce qui impliquait une
réflexion sur son propre processus d’apprentissage — en €cho a la logique d’analyse des ateliers
philosophiques dans lesquels nous n’avons pas analysé les interactions des moments réflexifs

de cloture, plus orienté sur la métacognition.

Ce n’est que dans un deuxiéme temps qu’il nous a sembl¢ intéressant de prendre en compte ces
interactions. En effet, la nature méme de ces cercles induit une analyse sur ce que I'on retient
du processus d'apprentissage, et une certaine distanciation par rapport aux objets scolaires : la
discussion devient alors naturellement plus orientée vers les processus métacognitifs, les éleves
tentant toujours de répondre a la question posée initialement dans le cercle de réflexion, a la

différence des moments réflexifs de fin d'ateliers philosophiques.

Nous avons également pris conscience que la métacognition et la secondarisation e-Sec 1 ou
e-Sec 2 pouvaient éventuellement se rejoindre. La prise de distance métacognitive (démarche
réflexive sur un processus personnel d’apprentissage) n’est-elle pas une forme de

secondarisation pour autant qu’il y ait généralisation ?
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Par exemple, nous pouvons considérer que Lol (C1 Co) utilise un processus métacognitif, sans

secondariser, puisque centrée sur son propre fonctionnement pour orthographier correctement.

Elle reste donc en e-Sec O :

“Ben aussi, moi je prends des lettres et pis apres je les mettais dans un coté et apres

quand je savais plus, ben je vais le reprendrais et pis apres je, je...’

’

Quant a Aas (C2 So), sans équivoque, son processus métacognitif est d’un niveau de

secondarisation e-Sec 2 car elle généralise son propos :

“Oui, parce que si on fait des erreurs c'est pas grave, c'est pas la fin du monde, parce

que, apres, on peut apprendre si on fait des erreurs.”

Par cette nouvelle lecture les graphiques 3 et 4 se transforment en 5 et 6 comme suit :

Graphique 3 - Evolution de la secondarisation au
cours des cercles de réflexion (cercles de Corinne)
- sans prise en compte de la métacognition
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Cercle 1
Sec0
mSecl
Cercle 2 mSec 2
0 20 40 60 %

!

Graphique 5 - Evolution de la secondarisation au
cours des cercles de réflexion (cercles de Corinne)
- avec prise en compte de la métacognition
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Graphique 4 - Evolution de la secondarisation au
cours des cercles de réflexion (cercles de Sophie)
- sans prise en compte de la métacognition
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Graphique 6 - Evolution de la secondarisation au
cours des cercles de réflexion (cercles de Sophie)
- avec prise en compte de la métacognition
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Cette prise en compte des interactions langagiéres métacognitives dans notre évaluation de la
secondarisation influence nos résultats en augmentant considérablement le niveau de
secondarisation. Le premier tableau ci-dessous ne prend pas en compte la métacognition alors

que le second l'integre :

Tableau 4 - Variation des niveaux e-Sec 2 du premier au second cercle de réflexion, sans prise en compte de
la métacognition.

Moyenne de I’e-Sec 2
des 5 ateliers philos qui
précedent cercle 1

Cercle 1
Niveau d’e-Sec 2

Moyenne de I’e-Sec 2
des 4 ateliers philos qui
précedent cercle 2

Cercle 2
Niveau d’e-Sec 2

Corinne

40,2 %

29 %

51%

14%

Sophie

14,2 %

18 %

47,5 %

20%

Tableau 5 - Variation des niveaux e-Sec 2 du premier au second cercle de réflexion, avec prise en compte de
la métacognition.

Moyenne de I’e-Sec 2
des 5 ateliers philos qui
préceédent cercle 1

Cercle 1
Niveau d’e-Sec 2
en incluant

Moyenne de I’e-Sec 2
des 4 ateliers philos qui
précedent cercle 2

Cercle 2
Niveau d’e-Sec 2
en incluant

métacognition métacognition
Corinne | 40,2 % 55 % 51% 21%
Sophie 14,2 % 55% 47,5 % 31 %

En revanche, il est impossible de faire une corrélation directe entre cette capacité a porter un
regard métacognitif et secondarisé sur les objets d’apprentissage, et la mise en ceuvre préalable
d’ateliers philosophiques. Comme vu précédemment, Aas n'accéde que peu au niveau e-Sec 2

durant les ateliers philosophiques, alors qu'elle atteint ce niveau durant les cercles de réflexion.

4.3.2.2. Commentaires au niveau du groupe classe

Il nous semble particulierement intéressant de pointer sur la diminution de la secondarisation
entre nos deux cercles de réflexion. Elle passe de 55% a 21% dans la classe Corinne, et de 55%

a 31% dans la classe de Sophie (cf. Tableau 5).
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Comme nos cercles ont porté sur les mémes objets d’apprentissage dans nos deux classes, la
phrase dictée du jour pour le premier et le repérage dans I’espace pour le second, nous nous
sommes interrogées sur ce qui les différenciait. Le premier cercle faisait essentiellement appel
a des savoirs procéduraux : pour intégrer peu a peu le fonctionnement de la langue en frangais,
de nombreux processus sont mobilisés pour s’approprier tant I’orthographe que la grammaire.
Le dispositif de la phrase dictée du jour est, par essence, un dispositif qui met en valeur ces
processus. Nos ¢€léves ont donc appris a mettre des mots sur ce qu’ils faisaient tout au long de
la mise en ceuvre de ce dispositif. Le cercle de réflexion a donc été un aboutissement logique.
Il a généré une réflexion dans la continuité du dispositif : cela explique peut-€tre le niveau élevé

de secondarisation / métacognition dés le premier cercle.

Notre second cercle s’est centré sur un apprentissage en mathématiques, le repérage dans
I’espace. Lors de la séquence d’enseignement, les €léves ont peu mobilisé leurs capacités a
interroger les processus mis en ceuvre pour acquérir ces savoirs mathématiques. Nous avons
pris conscience, a posteriori, que notre enseignement avait ¢té probablement plus centré sur des
connaissances déclaratives (savoir que la droite, la gauche, le haut et le bas sont des normes a
maitriser), que procédurales (savoir comment je m’oriente). Ceci pourrait étre I’une des clés de

lecture de nos résultats pour interpréter la baisse de secondarisation.

4.3.2.3. Commentaires au niveau de quelques éleves

Au-dela des objets d’apprentissage stricto sensu, ces cercles ont permis d’¢largir la réflexion,
et ont suscité chez certains €leves la création de nouveaux liens, une des capacités qui traduisent
une bonne intégration des concepts, et une bonne maitrise de leur utilisation.
C1 Co, phrase dictée du jour :
Eva (dont la langue 1 n’est pas I’italien) : La langue italienne, elle est beaucoup plus
facile, parce qu'on écrit ce qu'on prononce.
C2 So, repérage dans I’espace :

Syl (allophone) : “Avec des cailloux...” faisant ici référence au Petit Poucet, et a sa
facon de retrouver son chemin, ce qui sous-entend qu’elle a déja des références
culturelles et qu’elle fait des liens.
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Arb (programme individualisé) : “Avec la lune”, faisant ici référence a la navigation
maritime, et a ses connaissances personnelles non scolaires. Son parcours familial
personnel serait-il a I’origine de cette réponse ?

5. Conclusion

5.1. Résumé des principaux résultats

La mise en ceuvre réguliere d’ateliers philosophiques dans nos classes de 4H s’est accompagnée
d’une augmentation, chez nos ¢leéves, du niveau de secondarisation, tel que définie par Bautier
(Bautier & Goigoux, 2004). Malgr¢ le fait que nous ayons identifi¢ bon nombre de facteurs qui
influencent la facon dont se déroulent ces moments collectifs, cette progression vers plus de
secondarisation est indéniable : les €léves se sont peu a peu décentrés (passage du “je” au “on”),
et ont fait preuve d’un raisonnement plus conceptuel et scientifique, en s'éloignant du quotidien.

L’¢laboration de phrases plus structurées a aussi accompagné cette progression.

Le contexte d’énonciation engendré par les “ateliers philo” permet donc d’accompagner les
¢léves pour atteindre le registre langagier attendu par I’école, soit le registre second, et ce des

le Cycle 1.

Les cercles de réflexion, parce qu’ils sont centrés sur des objets d’apprentissages, ont
probablement permis de rendre notre enseignement plus explicite. Le seul fait d’anticiper ces
moments de réflexion a influencé notre fagon de présenter nos objets d’apprentissage : prévoir
un cercle de réflexion avec nos €léves a, entre autres, induit une utilisation plus extensive du

questionnement métacognitif tout au long de notre séquence d’enseignement.

Ce travail a constitué un espace privilégi¢ pour construire une vision globale de 1’évolution,

non linéaire, de la capacité de nos ¢leéves a secondariser au fil du temps.
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5.2. Apports et limites de ce travail

5.2.1. Apports

La progression du niveau de la secondarisation a ét¢ moins notable dans la classe de Corinne
dans laquelle le niveau initial de secondarisation était le plus élevé. Ce dispositif serait donc
particulierement porteur pour les €léves les plus en difficulté et s’inscrirait bien, comme nous

I’avions supposé, dans une démarche qui contribue a combattre I’échec scolaire.

Développer l'oral est une pratique fondamentale pour développer la pensée, car le langage est
bien outil de pensée (Bodrova & Leong, 2014). Organiser des moments collectifs qui
encouragent la prise de parole contribue a accompagner nos ¢éléves dans le développement de
leur pensée, dans 1I’approfondissement de leur réflexion. Ces moments sont aussi inclusifs car
chacun participe, par sa présence dans la discussion, active ou méme passive, a la co-

construction d’un langage commun.

La distribution réfléchie de la parole a un impact significatif sur I'évolution du groupe classe
et des ¢éleves les plus faibles, mais aussi sur celle des bons €leves, qui, malgré leurs excellents

résultats, n’ont pas toujours totalement investi une réflexion conceptuelle plus personnelle.

A T’issue de nos expérimentations, nous pouvons affirmer que les ateliers philosophiques sont
propices a la réduction des inégalités scolaires. En effet, ces ateliers sont le lieu privilégié
pour donner acces a la secondarisation, notamment pour les ¢léves dont le milieu familial
n’offre pas les mémes occasions de s’exprimer, de formuler une opinion personnelle et de

structurer ainsi sa pensée.

Les outils médiateurs, nos marionnettes Madame Généralisation et Monsieur Réflexion, ont
eu un impact tant sur la mise en mots de nos €éléves que sur notre capacité a les mener vers plus
de généralisation et plus de conceptualisation. 11 est donc bénéfique de s’appuyer, tout au moins
initialement, sur des médiateurs qui contribuent a rendre explicites les attentes des divers

ateliers, tout en rendant notre posture d’enseignante plus efficace, puisque plus explicite.
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5.2.2. Limites

La méthodologie RDE implique I’évolution constante de notre récolte de données puisque
notre dispositif évolue et se perfectionne au cours du semestre en fonction de nos découvertes.
Qu'en est-il de la rigueur scientifique et de 1'objectivité de ce travail, en 1’absence de classe
témoin pour servir de repere ? Nos données ne doivent pas se lire de facon linéaire car de

nombreux facteurs changent au gré de notre réflexion et tout au long du semestre.

La période de récolte des données est trop courte pour faire émerger un dispositif abouti. Nous
avons limité notre mise en ceuvre a cing mois, durée de notre stage d’automne 2017. Or, pour
exemple, Marie-France Daniel (2007) utilise ’année scolaire comme unité de référence

minimale pour I’analyse de 1’évolution de ses éleves dans les ateliers philosophiques.

Malgré un choix méthodologique de réitération (deux cycles qui répétent un méme schéma : 4
ou 5 ateliers philosophiques suivis d’un cercle de réflexion), il reste difficile de valider ou
d'invalider le transfert des apports des ateliers philosophiques sur les cercles de réflexion,
quant aux aptitudes de secondarisation. Cependant, une absence de secondarisation lors des
ateliers philosophique ne se retrouve pas toujours lors des moments réflexifs sur un objet
d’apprentissage : Aas, une trés bonne €léve, ne s’¢éléve que rarement au niveau e-Sec 2 lors des

ateliers philosophiques, mais y parvient lors des cercles de réflexion.

5.3. Propositions de pistes de recherche

Au-dela des marionnettes, il serait possible d’imaginer une adaptation des outils iconiques
développés pour soutenir, en lecture, les processus nécessaires a la compréhension lors des
cercles de lecture (Burdet & Guillemin, 2013), illustrés dans l'annexe 6. Ils seraient un
prolongement intéressant pour favoriser le développement de la pensée critique lors des ateliers

philosophiques - Boite d’Outils Médiateurs Philo.

Il serait intéressant de mener, en parallele des ateliers philosophiques, des activités

décontextualisées en lien direct avec les habiletés de pensées (catégorisation, logique,
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raisonnement, etc.). Quel impact aurait un tel travail sur la capacité a secondariser - tant en

atelier philosophique que dans les autres disciplines scolaires ?

5.4. Apport du mémoire a notre vie professionnelle

Selon Anne Clerc-Georgy, pour accompagner les éleves dans [’identification et la mise en
ceuvre des registres attendus (raconter, expérimenter, décrire ou questionner, généraliser,
secondariser) [registres premier et second], [’enseignant devrait pouvoir identifier ces

registres, les mettre en ceuvre consciemment et guider les éleves dans leur usage (2014,

p. 3).

Ce mémoire a été un catalyseur qui nous a permis d’affiner notre niveau d’expertise dans la

mise en ceuvre d’ateliers philosophiques tout en rendant nos attentes plus explicites.

L'analyse de nos données a été un puissant moteur de réflexion et d'amélioration : des questions

fondamentales ont émergé et nous ont poussées a questionner, modifier, améliorer notre travail.

Notre projet de mémoire nous a permis d’améliorer nos pratiques de facon transversale.
L’identification de ce qu’implique la secondarisation chez des ¢leves du Cycle I et de ce
qu’exige la mise en ceuvre d’ateliers philosophiques (et de cercles de réflexion) a perdu de son
opacité. Le travail de 1’oral en collectif est, lui aussi devenu plus évident, plus transparent. Nos
gestes et notre regard sont devenus plus professionnels. Nous avons plus souvent adopté un
questionnement métacognitif dans nos séquences d’enseignement. Nous avons ainsi amélioré
nos compétences 4, 5, 6 et 7 du référentiel de compétences'*, compétences fondamentales pour

accompagner au mieux tous nos éleves, les plus faibles en particulier.

14 Référentiel de compétences professionnelles de la formation. Lausanne : HEP Vaud.
Compétence 4 : Concevoir et animer des situations d'enseignement et d'apprentissage en fonction des éleves et
du plan d'études
Compétence 5 : Evaluer la progression des apprentissages et le degré d'acquisition des connaissances et des
compétences des éleves
Compétence 6 : Planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe favorisant
l'apprentissage et la socialisation des éleves
Compétence 7 : Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des éleves présentant des
difficultés d'apprentissage, d'adaptation ou un handicap
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Ce travail a certainement transformé notre facon de travailler. Il a mis en évidence I’importance
de la recherche : I’'impact d’un regard analytique et conceptuel sur des pratiques courantes peut
apporter des réponses d’une richesse inattendue. Le suivi des résultats de la recherche en
didactique doit ainsi rester au cceur de notre pratique. Mais, une fois engagées dans la profession
enseignante, est-il encore possible de s’octroyer un temps dédi€ a I’exploration des publications

académiques ?

Il serait, des lors, fort intéressant de créer une plateforme de partage - entre enseignant-e-s
embrassant les mémes motivations - qui mettrait a disposition et permettrait de commenter les
publications qui nous semblent les plus pertinentes par rapport aux situations rencontrées dans

les classes.

La fin de notre formation approche. Elle n'aurait certainement pas été la méme sans notre
rencontre et sans la création de notre bindme. Les échanges que nous avons eus (tant au niveau
des révisions et des travaux en bindmes, que des échanges quotidiens, sur I’important, mais
aussi sur le superflu, ont grandement contribué a tirer le meilleur parti de ces trois années de
formation. Rien de tel que le bonheur d'échanger, de faire appel a nos sens critiques, et de

partager une méme envie d'aller plus loin.
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8. Annexes

Annexe 1 - Expérimentations d’ateliers philosophiques menées au printemps 2017

En paralléle a ’approfondissement de notre problématique en 2° année, nous avons, toutes
deux, expérimenté des ateliers philosophiques au sein de nos classes de stage respectives. Ces
expériences nous ont permis de préciser le dispositif que nous avons mis en ceuvre dans le cadre

de ce mémoire.

1. Atelier du 09.03.17 (classe de Corinne)

Littérature jeunesse - Crausaz, Anne (2013). L 'Une et I’Autre. Nantes : Editions Memo.

En préambule au premier atelier philosophique mis en place dans la classe de 1-2H, une histoire
L’Une et I’Autre d’ Anne Crausaz a été lue (lecture cadeau). L’atelier philosophique a ensuite

suivi, dans ses grandes lignes, le mod¢le de I’AGSAS, décrit précédemment.

Apres l'introduction de I’atelier par une lecture, la principale modification apportée concerne le
fonctionnement de 1’atelier philosophique, et plus précisément la posture de 1I’enseignant-e. En
effet, elle n’a pas été garante du cadre, dans le sens ou elle est sortie du cercle et n’a pas distribué
la parole. Les ¢leéves devaient s’organiser dans leurs interactions, qui ont €té entierement filmées

et réduites a 6 minutes.

La semaine suivante, les ¢€leves ont pu visionner [’atelier philosophique, ce qui peut
correspondre a la 3° phase (analyse) d’une séquence Discussion a Visée Philosophique, selon
Michel Tozzi. La moiti¢ de la classe avait pour mission d’observer I’organisation, tandis que le
second groupe devait se concentrer sur la prise de parole, le but étant que les ¢éléves définissent
eux méme le fonctionnement des ateliers philosophiques, en termes de modalité d’organisation
(étre assis sur les bancs, par terre, étre allongé, etc.) et de prise de parole (comment prendre la

parole, entendre ce qui est dit, ne pas tous parler en méme temps, etc.).

Inconvénients
- Absence de recadrage. Les éleves ont pris des libertés dans leurs postures. Quelques-
uns ont commencé a s’allonger, puis progressivement 1’ensemble de la classe s’est
allongé. Certains n’écoutaient plus, profitant de ce moment de liberté. D’autres
continuaient a s’exprimer sur I’amitié, mais sans aucune €coute de leurs camarades.
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- Les éléves n’ont fait aucun lien avec 1’histoire L 'Une et [’Autre.

Avantages
- Impressionnée / surprise par les idées / pensées des ¢éleéves de cet age (sans intervention
de I’adulte)
- Les deux premiéres minutes ont parfaitement fonctionné (écoute mutuelle)
- Analyse a posteriori par les éléves leur permettant de comprendre 1I’importance du cadre
pour s’exprimer et écouter la position des autres.

2. Atelier du 16.03.17 (classe de Corinne)

Littérature jeunesse - Boujon, Claude (1990). La brouille. Paris: L'Ecole des loisirs.

Lors du deuxieéme atelier philosophique, toujours sur le theme de 1’amitié, 1’atelier a de nouveau
¢été introduit par la lecture de La brouille, de Claude Boujon (lecture cadeau). Toujours selon le
modele AGSAS adapté, I’enseignante a pris place au sein du cercle des ¢éleéves (assis par terre)
afin de garantir le cadre et notamment la distribution de la parole. Au cours des 10 minutes de
cet atelier, une peluche de la classe, choisie par les €leves, a fait office de baton de parole, pour

garantir I’écoute de chacun.

Inconvénients
- Les ¢leves n’ont effectué aucun lien avec I’histoire La brouille.
- Difficulté d’adopter une posture neutre par 1’enseignante, avec des interventions du
type : " ah ca c’est intéressant... "

Avantages

- Recadrage si des dérives s’installent (bavardages - géne)

- Les ¢éléves ont pu s’écouter mutuellement

- Liens entre les différentes interventions. Prise en compte de ce qui a été dit
précédemment.

- Reformulation par I’enseignante de ce que disent les éleéves pour partager 1’idée (si trop
silencieux ou peu clair)

- Relance pour les hors sujets
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3. Atelier du 06.04.17 (classe de Corinne)

Lors du troisieme et dernier atelier philosophique, dont la thématique choisie était la différence,
aucune lecture n'a été faite en préambule, et une autre modalité a été testée pour le baton de
parole. Apres s’étre exprimé, 1’¢leéve devait passer la peluche a son voisin de gauche, avec la
possibilit¢ de ne rien vouloir dire et de le passer au suivant. L’enseignante reformulait, si

nécessaire, pour le reste du groupe

Inconvénients
- Difficulté pour certains ¢léves de garder en mémoire ce que I’on souhaite dire, oublie
lorsqu’on a la peluche.
- Répétition de ce qu’ont dit les I’€leéves précédents.
- Absence de lien entre les interventions de chacun, interventions déconnectées les unes
des autres
- Dispersion, faible écoute car trop long d’attendre son tour

Avantages
- Tous les €léves ont eu la possibilité d’avoir le baton de parole et donc de s’exprimer
- Recadrage des ¢leves

4. Atelier du 09.03.17 - L’amitié (classe de Sophie)

Littérature jeunesse - Crausaz, Anne (2013). L 'Une et I’Autre. Nantes : Editions Memo.

Premier atelier mis en place dans cette classe suite a la lecture de L’une et [’Autre.
Malheureusement aucune trace audio ou vidéo (pour cause de probléme technique).
Présentation de ce qu’est la philosophie. Puis, définition des régles d’un atelier philosophique :
pas de juste et faux, expression de son opinion, respect des opinions différentes de la sienne.
Pas de jugement (selon la proposition AGSAS). Cependant, I’atelier est mené selon la logique
proposée par Tozzi : intervention fréquente de 1’enseignante pour recadrer, clarifier, ajuster la
thématique pour que les éleves restent engagés dans le processus de réflexion (et non de simple

narration).
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Traces
Afin de garder une trace, les ¢éléves prennent ensuite leur cahier du “tout” pour écrire une

2

phrase : “Pour moi, I’amitié c’est:...”.

Inconvénients
- Thématique trop complexe pour des ¢leves de 3H. Question existentielle qui pose aussi
probléme aux adultes...
- Accompagnement trop “flottant”...
- Beaucoup d’extrapolation vers des anecdotes dénuées d’aspect philosophique.

Avantages
- Le débat a généré des avis divergents - tous respectés.
- Quelques réponses conceptuelles : étre heureux, etc.

5. Atelier du 09.03.17 - La différence (classe de Sophie)

Littérature jeunesse - Coat, Janik (2006). Je ne suis pas comme les autres. Nantes : Editions Memo.

Modalité : les ¢éleves sont assis en cercle. Apres la lecture de 1’ouvrage, et apres avoir rappelé
les regles de 1’atelier philosophique (on donne son opinion, pas de jugement, pas de vrai ou de
faux, le but est de réfléchir, etc.), le débat est ouvert. Les €éléves prennent la parole s’ils le
souhaitent en se passant “I’écureuil” (baton de parole). Recentrage fréquent de I’enseignante

pour s’¢loigner de I’histoire et se focaliser sur la thématique philosophique.

Traces
Les ¢€léves recoivent une petite fiche pour écrire une phrase: “Pour moi, I’amitié, c’est...”, et

compléter avec un dessin si le temps le permet.

Inconvénients
- Les ¢éleves donnent leur avis sur les animaux du livre, mais ne donne pas leur opinion
sur la thématique philosophique. Initialement, peu de secondarisation sans ’aide de
I’enseignante.
- Une ¢leve évoque le sujet philo du ler atelier (“1’amitié c’est bien”).
- Peu de rebonds sur les idées exprimées par les copains.
- Interruption externe qui perturbe le calme du débat.
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Avantages

Possible recadrage de I’enseignante sur la thématique philosophique apres un premier
tour de cercle durant lequel les éléves ont pu donner leur impression sur I’histoire: des
questions en pourquoi et comment sont posées par 1’enseignante.

Une fois que les ¢léves ont compris, ils se concentrent effectivement sur le théme de la
différence (“si on était pas différent, la vie ne serait pas drole).

Récapitulation du débat par 1’enseignante.

6. Atelier du 16.03.17 - Amitié, liberté et respect (classe de Sophie)

Littérature jeunesse - Bansch, Helga (2015). Amélie et le poisson. Vincennes : Talents Hauts.

Modalité : les ¢éleéves sont assis en cercle. Rappel de ce qu’est la philosophie : pas de juste et de

faux. On pense dans sa téte, on a son idée, son avis et on la partage. On doit s’écouter et se

respecter. L enseignante essaye de faire émerger les thématiques de 1’ouvrage lu: I’amitié et

liberté.

Traces

Les ¢€leves recoivent une petite fiche pour écrire une phrase : “Pour moi, le respect,, c’est...”, et

compléter avec un dessin si le temps le permet.

Inconvénients

Tres dirige.

Une fois qu’un-e éléve donne une bonne idée, le fait de passer le “baton de parole” de
facon systématique génére des réponses telles “la méme chose que...”.

Recadrage de I’enseignante pour replacer cette thématique dans la vie des €léves afin
de susciter un niveau plus complexe dans les réponses.

Malgré des questions ouvertes de I’enseignante, courtes interventions des éleves.

Peu d’abstraction.

Avantages

Thématique assez vaste.

Les ¢leves donnent des exemples sur la privation de leur liberté (que 1’enseignante met
en lien avec les besoins de I’éducation) et sont capables de mettre des mots sur ce qu’ils
ressentent.
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7. Atelier du 23.03.17 - La Vie (classe de Sophie)

Littérature jeunesse - Erlbruch, Wolf (2012). La grande question. Paris: Editions Thierry Magnier.

Méme modalité que les ateliers précédents. Le livre est lu, puis sur la thématique principale du

livre, le débat philosophique est ouvert.

Traces
Les ¢€leves regoivent une petite fiche pour écrire une phrase: “Pour moi, la vie c’est...”, et

compléter avec un dessin si le temps le permet.

Inconvénients
- Thématique trop complexe pour des €léves de 3H. Question existentielle qui pose aussi
probléme aux adultes. Choix a garder pour une 4H, aprés avoir mené de nombreux
ateliers.
- Accompagnement trop “flottant”...
- Beaucoup d’extrapolation vers des anecdotes dénuées d’aspect philosophique.

Avantages
- Le débat a généré des avis divergents - tous respectés.
- Quelques réponses conceptuelles : étre heureux, etc.

8. Synthése des expérimentations

Les différentes modalités de mise en place des ateliers philosophiques dans nos classes
respectives au printemps 2017 nous ont permis d’identifier les bonnes pratiques pour envisager
la secondarisation (passage du concret a 1’abstraction, et des concepts quotidiens aux concepts
scientifiques): fort recadrage des discussions par le biais de questions métacognitives en
'pourquoi’ et en 'comment', en menant les €léves au-dela d’une narration de leur quotidien vers

un niveau de réflexion plus conceptuel et abstrait.
Certaines thématiques trop existentielles et purement philosophiques (par exemple, la vie)

seront laissées de coté. Les thématiques choisies pour nos ateliers doivent permettre aux éleves

de se positionner de fagon claire en exprimant une opinion personnelle.
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Annexe 2 - Caractéristiques méthodologiques de ’approche de Recherche Design en

Education (RDE) Class, B., & Schneider, D., 2013, pp. 7-8)

1. La prise en compte de la complexité d’une situation réelle
Les situations réelles sont privilégiées par rapport aux situations de laboratoire, pour
éviter les distorsions générées dans un contexte plus artificiel. Ce dispositif se veut aussi

écologique que possible.

2. La prise en compte d’une multitude de variables opératives
Sont ici identifiées deux catégories de variables : 1. les variables de résultats attendus
(lies aux apprentissages, aux compétences, aux stratégies) et 2. les variables au niveau

du systeme (utilisation, durabilité, facilité a mettre en ceuvre).

3. L’identification de toutes les variables (ou caractéristiques de la situation)
d’intérét pour la recherche concernée
Il s’agit d’identifier toutes les variables qui pourraient avoir un impact sur les variables
dépendantes d’intérét pour cette étude. Pour exemples : motivation, enseignantes,

expériences antérieures, etc.

4. La révision flexible du design (opposé au test d’hypothéses)
Plan de procédures et matériels ne sont pas entierement définis des le début de la
recherche car ils sont définis par tatonnement, en fonction de leur succés dans la

pratique.

5. L’étude en situation d’interaction sociale
Cette méthodologie s’applique a des situations sociales complexes, telles les salles de

classe - par opposition aux ¢tudes menées dans des situations d’isolement social.

6. Le développement d’un profil
Comme il s’agit d’¢élaborer un design de dispositif didactique, le but est d’en varier les
conditions pour identifier les pratiques les plus porteuses d’apprentissage. Devrait en
émerger un profil de design pratique défini aussi bien au niveau qualitatif que

quantitatif.
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7. La collaboration entre les chercheurs et praticiens, notamment quant a leur
participation collective au design et a I’évaluation
Toutes les parties prenantes sont encouragées a participer a cette approche RDE, qui

repose sur I’expertise de tous pour affiner I’analyse du design.

8. L’utilisation de plusieurs itérations
Ceci est une caractéristique fondamentale de cette méthodologie : un prototype est mis

en service puis amélioré, affiné progressivement.

9. L'utilisation de méthodes mixtes dont la visée est pragmatique
L’apport du terrain est fondamental dans cette méthode de recherche : il permet la

récolte de données et la mise en pratique de nouveaux dispositifs.

10. La formulation des principes ou regles de design qui documentent et
accompagnent toute recherche design.
Les principes de design sont définis pour des contextes de mise en ceuvre particuliers :
ils sont opérationnels dans des contextes précis, mais n’ont pas pour finalité de nourrir

des théories universelles.

Figure 2 : Modéle générique pour conduire de la recherche selon ’approche RDE (Mc Kenney &
Reeves, 2014, p. 135)
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Pour moi, les filles et les gargons ‘D QL 2. L \ & Ir.: \

Pour moi les filles et les gargons [sont pareils]
parce que les filles peuvent aimer la couleur
noire et les garcons peuvent aimer la couleur
rose.

Annexe 3 - Fiches d’élaboration personnelle - quelques exemples

Fiches élaborées pré-ateliers philosophiques (classe de Sophie)

——
Pour mol, les filles et les gargons LL,Z o1 0 U\ }»{‘Q
) \ ! o o \
on X Do, aMA X,A Yo ) Aot ad %C»\‘ e (o)

Pour moi les filles et les garcons [ne sont pas]
différents parce que les filles ont le droit
d'aimer tout ce que les garcons aiment.
[dessin d'une voiture de course]

(Y1 ?
1 4 ~
( ani 4
Je sais que je suis heureux, lorsque \}, kkﬂ { st /tf} ’\,Ix

0 we 311 AU

g

Je sais que je suis heureux lorsque j'ai tout ce
que je veux.

Al

Jesoisqueiesuisheureuxlorsquejo}v Ane. gﬂ?mb ‘makkrena

\G, i
\‘\v r

e |2 A
Lo |

Je sais que je suis heureuse lorsque j'ai une bonne
maitresse.

reen UL
Ce qui m'empéche détre libre, cest  OTL AN

;L’/m&/m/rm ok dioe.

Ce qui m'empéche d'étre libre c'est quand mes
parents, ils me laissent pas aller dehors.

Pour moi, l'amitié c'est Lenss

(M

Pour moi, I'amitié c'est beau.



I el O

A
/A N
)
Pour moi, l'amitié c'est ___/ / } AEIAT Y]

Fiches élaborées post-ateliers philosophiques (classe de Corinne)

Un gargon et une fille, peuvent-ils faire la méme activité 2 AJAL ('y;u £

Ty Follg pa verit  Elpg FJFEK&Q,W

U

®

Je sais que je suis heureux quand je fais ma
passion.

- 7 + -
Je sais que je suis heursux, lofsgue /C\J,Q, t/ @11.749 ;/m
momeun

Je sais que je suis heureux, lorsque j'écoute ma
maman.

~
prénom_C 1Y

Les autres m'empéchent-ils d'étre libre 2__YNSL MO et papo
\ iy DS

=y

Maman et papa me donnent la liberté.

Les autres m'empéchent-ils d'étre libre 2.

) A

Moi, mes amis m'empéchent d'étre libre quand
ils m'embétent.
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Annexe 4 - Tableaux récapitulatifs des analyses des transcriptions de Corinne

Cercle de
Ateliers réflexion
philosophiques

Ateliers philosophiques
avec marionnettes

Cercle de
réflexion

Vacances A0 @ @ @ @ Vacances
drété d’hiver
L L |
Dispositif initial Premiére itération du dispositif
A2 Co - Filles et gargons
A1 Co - Filles et gargons 14 septembre 2017
7 septembre 2017 Lecture - Zazie
Lecture - Marre du Rose Est ce que les gargons et les filles peuvent faire
Y-a-t-il une différence entre les filles et les gargons ? les mémes activités ?
Sec 0 Sec1 Sec2 Sec0 Sec1 Sec2
G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex Ex G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Ale Ale 1 1 1
Ani 1 Ani 1
Ash 2 1 Ash 1
Bia Bia 1
Els Els
Emm Emm 1
Est Est 1
Eva 1 Eva 1, 1.
Iri Iri 1
Jay Jay
Leo 1 1 1l Leo 1 1
Lid Lid 8
Lol 3 1 1 1 Lol 1 2
Mar 1 1 Mar 1 1
Mat Mat
Say Say 1 1; 1 A
Sab Sab 1
Sev 1 1 Sev 1 1
Tom Tom
[Total collectif | 0 | 8 0 1 1 1 3 4 0 |Total collectif 3 [ 1 3 0 8 3 3
8 3 7 5 | 8 14
44% 17% 39% 19%[ 30% 52%
gt
Lecture : 28 septembre. 240.17
Comment sais-tu que tu es heureux ? Lefture : T!'".’f
Pourquoi on va a I'école ?
Sec0 Sec1 Sec 2 Sec0 Secl Sec 2
G Ex _ G+Ex G Ex  G+Ex G Ex _ G+Ex Ex _ G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Ale 1 1 Ale 1 g 1
Ani Ani 1
Ash 1 Ash 2
Bia 2 1 Bia 1 1
Els Els
Emm Emm
Est 1 1 Est
Eva 2 1 1 Eva 1 1
Iri Iri
Jay Jay
Leo 1 1 1 Leo 1 1 2
Lid Lid
Lol Lol
Mar 1 1 Mar 1 1
Mat Mat d
Say Say 2. 1 2
Sab Sab
Sev Sev 1 1
Tom Tom 1
|Total collectif | 0 | 6 1 0 2 0 4 1 Total collectif 6 7] 5 9 0 2 1 i
il 2: 8 7 14 4
41% 12% 47% 28% 56% 16%
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Cercle de
Ateliers réflexion

philosophiques

Ateliers philosophiques
avec marionnettes

Cercle de
réflexion

Vacances Vacances
d’été d’hiver
L | L |
Dispositif initial Premiére itération du dispositif
A5 Co - La liberté / MARIONNETTES A6 Co - Vivre ensemble
26 octobre 2017 2 novembre 2017
Lecture - Amélie et le poisson Lecture : Contes de la terre mere - Une goutte d'eau
Les autres nous empéchent-ils d'étre libre ? Doit-on toujours réparer sa bétise?"
Sec0 Secl Sec2 Sec0 Secl Sec2
G Ex | G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Ale 1 1 Ale 1 d
Ani Ani
Ash 1 Ash 1
Bia 2 1 Bia 1
Els Els
Emm Emm
Est 1 1 Est 1
Eva 2 1 1 Eva 1 1
Iri Iri
Jay Jay
Leo 1 1 1 Leo 1 1
Lid Lid 1 1 1
Lol Lol 1
Mar 1 1 Mar 1 1
Mat Mat
Say Say
Sab Sab 1k
Sev Sev ;4
Tom Tom
|Total collectif | 0 6 | 1 0 2 0 4 1 |Total collectif | 0 | 2 | 2 1 3 2 2 3 2
7 2 8 4 | 6 7
41% 12% 47% 24% [ 35% 41%
A7 Co - Handicap A8 Co- Grandir
16 novembre 2017 23. novemble 2027 .
Lecture : La petite casserole d'Anatole M e a.rbre ',w peuppas g.r andir
Comment aider une personne malade ?" EeEOEts ENNCOEaFY
Sec0 Sec1 Sec2 Sec0 Sec1 Sec2
G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Ale 2 1 1 Ale 1 1 1
Ani 1 Ani
Ash 1 1 1 1 i Ash 1 1
Bia 2 1 Bia 2
Els Els 1
Emm Emm
Est 1 1 Est 1 1
Eva 1 2 Eva 1 1
Iri Iri 1
Jay Jay
Leo 3 Leo 1 ! 1
Lid 2 Lid 1
Lol 2 1 1 Lol :§
Mar 1 Mar 1 1
Mat Mat
Say Say
Sab Sab 1
Sev 1 1 Sev 2 2 3 1
Tom Tom
|Total collectif | 1 | 9 0 1 9 0 2 2 6 |Totalcollectif | 1 | 4 | o 3 3 2 9 3 4
10 10 10 5 8 16
33% 33% 33% 17% I 28% 55%




Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances
d’été

Vacances
d’hiver

Vacances
d’automne

Dispositif initial Premiére itération du dispositif

A9 Co - Robots
30 novembre 2017
Lecture : La bataille des robots
Est-ce bien qu'il y ait de plus en plus de robots dans nos vies

Sec0 Secl Sec2
G Ex  G+EX G Ex  G+Ex Ex  G+Ex

1

Ale

== wle

Ash

Emm 1

|Total collectif [ 1 | 3 1 0 0 0 8 2 5

25% 0% 75%
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Ateliers
philosophiques

Cercle de
réflexion

Ateliers philosophiques
avec marionnettes

Cercle de
réflexion

Vacances Vacances
drété d’hiver
L | L |
Dispositif initial Premiére itération du dispositif
C1 Co - La phrase dictée du jour
5 octobre 2017
A quoi sert la dictée du jour ?
SecO Sec1 Sec 2
G Ex G+Ex G Ex G+Ex Ex  G+Ex G Ex G+Ex Ex G+Ex G Ex  G+Ex
Ale Ale 1 1
Ani Ani 1
Ash 1 Ash 2
Bia 2 Bia 1
Els 1 Els 1.
Emm Emm 1
Est 2 Est 2 1 1
Eva 1 1 Eva 1 1
Iri Iri 1
Jay Jay
Leo 1 Leo 1 2 1
Lid 2 Lid 1
Lol Lol 1
Mar 1 Mar
Mat Mat
Say Say
Sab Sab
Sev Sev
Tom 1 Tom
[Total collectif | 1 | 4 0 3 4 0 2 1 [Total collectif | 1 5 0 4 0 3 12 1
5 7 5 6 4 16
29% 41% 29% 21% 24% 55%
C2 Co - Les robots
14 décembre 2017
Est ce que tout ce que I’on a appris a faire avec les robots peut
vous servir dans la vie de tous les jours ?
Sec0 [ Sec1 Sec2 Sec0 Sec1 Sec2
G Ex  G+Ex l G Ex  G+Ex Ex  G+Ex G Ex  G+Ex Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Ale 1 1 Ale 1 1 1
Ani Ani
Ash 1 Ash
Bia 1 Bia 1
Els Els
Emm Emm
Est Est
Eva 2 1 Eva 2 1
Iri Iri
Jay Jay
Leo 1 2 1 Leo 2 1
Lid 1 Lid i
Lol 1 Lol 1
Mar 1 Mar 1
Mat Mat
Say Say
Sab Sab
Sev 1 3 1 Sev 3 1
Tom Tom
[Total collectif | 1 | 6 0 2 6 3 0 1 | [Total collectif | 1 6 0 6 3 4 0 1
7 11 3 7 12 5
33% 52% 14% 29% 50% 21%




Annexe 5 - Tableaux récapitulatifs des analyses des transcriptions de Sophie

Vacances
d’été

Cercle de
Ateliers réflexion
philosophiques

Dispositif initial

Vacances
d’automne

Cercle de
Ateliers philosophiques ~ réflexion

avec marionnettes

Vacances
d’hiver

Premiére itération du dispositif

A1 So - Filles et gargons A2 So - Filles et garcons
5 septembre 2017 VIDEO COUPEE 15 septembre 2017
Lecture - Zazie Lecture - Marre du Rose
Est-ce qu’il y a des métiers pour les filles et est-ce qu'ily a Est-ce qu'une fille peut ne pas aimer le rose,
des métiers pour les garcons? peut n'aimer que le noir?
Sec0 Sec 1 Sec 2 Sec 0 Sec1 Sec 2
Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Aas 2 Aas 2 1 1
Arb Arb
Ben 2 Ben 1
Dev Dev
Ell Ell
Elo Elo
Elz Elz
Eri Eri
1lj 1lj
Kaa Kaa 1
L-F 1 L-F 1 1 1
Lin Lin
Liv Liv
Mai 1 Mai 1 1 2
Mat Mat 1 1
Nat 1 Nat
Nis Nis
Niy 1 Niy
Sab 1 Sab 1 3
Sea Sea
syl syl 1
Tal 1 Tal 1 1
Non ident. 3 Non ident.
[Total collectif 13 0 0 0 0 0 0 0 [Totalcotlectif | 1 ] 7 ] o 4 3 0 5 2 0
13 0 0 8 | 7 7
100% 0% 0% 36% | 32% 32%
A3 So - Etre heureux A4 So - La liberté
22 septembre 2017 29 septembre 2017
Lecture - La chemise Lecture - Amélie et le poisson
Comment est-ce qu'on sait A quel moment est-ce que vous avez I'impression
quand on est heureux? de ne pas étre libres?
Sec 0 Sec 1 Sec 2 Sec 0 Sec1 Sec 2
Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Aas 1 1 Aas 1 2 1
Arb 1 Arb
Ben Ben 2
Dev Dev
Ell 1 Ell
Elo Elo
Elz 1 Elz 1
Eri 1 Eri
1lj 11j
Kaa 1 Kaa
L-F L-F 1 1 1
Lin 1 Lin 1
Liv Liv
Mai 1 Mai 4
Mat 1 Mat
Nat Nat
Nis Nis
Niy Niy 1
Sab 1 Sab 2
Sea 1 Sea
syl 1 syl 1
Tal 2 Tal 1
Non ident. Non ident.
| Total collectif [ 13 o 1 0 0 0 1 0 |Total collectif | 3 | 15 0 0 0 0 1 1 0
14 1 1 18 0 2
88% 6% 6% 90% 0% 10%
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Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances Vacances Vacances
d’été d’automne d’hiver
L | L |
Dispositif initial Premiére itération du dispositif
AS So - Apprendre / MARIONNETTES A6 So - Le mensonge / MARIONNETTES
27 octobre 2017 10 novembre 2017
Lecture - Tibili I.Lecture o
Est-ce que vous étes obligés d'aller a I'école pour apprendre ? Estceqiilyiacesbonzinensongesiy
Sec0 Sec1 Sec2 Sec0 Sec1 Sec2
G Ex | G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Aas 1 1 1 Aas
Arb 1 Arb 1
Ben 1 1 Ben 1 1
Dev Dev
Ell 1 Ell 1
Elo Elo 1
Elz 1 1 Elz 1
Eri 1 Eri
1lj 1lj
Kaa 1 1 Kaa
L-F 1 1 L-F 1
Lin Lin 1
Liv Liv
Mai 1 Mai
Mat Mat
Nat Nat 1
Nis 1 Nis
Niy 1 1 Niy 2
Sab 2 1 Sab
Sea Sea
Syl 1 Syl 1 1
Tal 1 1 Tal
Non ident. 2 Non ident.
Total collectif [ 0 2 | 5 11 1 0 2 3 [Total collectif | 0 | 5 0 1 6 0 2 1 0
4 | | 17 B 5 7 3
18%] 77% 23% 33% 47% 20%
Rl Lals;'f‘s:l‘:::b/r e AB So - Grandir / MARIONNETTES
e e s 24 novembre 2017
Est-ce qu'on est agressif parfois par peur ? Ler:t'ure i ?ucune .
Est-ce que c'est bien de grandir ?
Sec0 Sec1 Sec2 Sec0 Sec1 Sec2
G Ex G+Ex | G Ex G+Ex| G Ex  G+Ex G Ex G+Ex | G Ex G+Ex | G Ex  G+Ex
Aas 3 1 Aas 1 1 1
Arb 1 Arb
Ben 1 Ben 1 i 2
Dev Dev
Ell Ell
Elo 1 1 Elo
Elz Elz
Eri Eri 1
1lj 1lj
Kaa 1 1 Kaa 1 1
L-F L-F
Lin Lin
Liv Liv 1 1
Mai Mai 1
Mat Mat
Nat Nat 2
Nis Nis
Niy Niy 1
Sab 1 1 Sab 2
Sea Sea
Syl Syl 1
Tal 1 Tal 1 2
Non ident. Non ident.
|Total collectif | o | 6 0 0 2 0 2 1 2 [Total collectif | o [ 2 | o 1 4 1 6 2 6
6 2 5 2 [ 6 14
46% 15% 38% 9% | 27% 64%




Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion
philosophiques avec marionnettes

Vacances
d’hiver

Vacances
d’automne

Vacances
d’été

Dispositif initial Premiére itération du dispositif

A9 So - Robots / MARIONNETTES
ler décembre 2017
Lecture - La Bataille des Robots
Quelle place auront les robots dans notre vie de demain?

SecO Sec1 Sec2
G Ex  G+EX G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex

Aas 1 1 1

L-F

Non ident.

[Total coltectif | 1 | 4 0 1 0 0 6 6 1

26% 5% 68%




Cercle de Cercle de
Ateliers réflexion Ateliers philosophiques ~ réflexion

philosophiques avec marionnettes
Vacances AO @ @ @ @ Vacances
dété d’hiver
L | L |
Dispositif initial Premiére itération du dispositif
ClSo
Frangais - La phrase dictée du jour
6 octobre 2017
Pourquoi pensez-vous qu'on fait une phrase dictée du jour ? A
quoi cela nous sert-il ?
Sec0 Sec 1 Sec 2 Sec 0 Sec 1 Sec 2
G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex
Aas 1 1 Aas 2 1 3
Arb Arb
Ben Ben
Dev 1 Dev 1
Ell Ell 1
Elo Elo
Elz Elz
Eri 1 Eri 1
1lj 1lj
Kaa Kaa
L-F L-F
Lin 1 Lin 1 1
Liv Liv
Mai 3 Mai 1 1
Mat Mat 1
Nat Nat
1
Niy 1 Niy 1
Sab 1 Sab 1
Sea Sea
syl 1 1 1 Syl 1 1 1
Tal Tal 1 2
Non ident. Non ident.
[Total collectif [ 2 | 2 0 2 2 1 1 1 0 | [totalcollectif [ 2 | 2 0 2 3 1 3 9 0
5 2 4 6 12
36% 45% 18% 18% 27% 55%
C2So
Mathématiques - Le repérage dans I'espace
12 décembre 2017

Comment sait-on que tout le travail effectué avecx les robots nous
a permis d'apprendre quelque chose qui va nous servir tous les

jours ?
Sec0 Sec1 Sec2 Sec0 Secl Sec2
G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex G Ex  G+Ex

Aas 2 1 1 1 Aas 2 2 1 2
Arb 2 Arb 2

Ben 1 1 Ben 1 1 1

Dev Dev

Ell 1 Ell 1

Elo Elo

Elz Elz

Eri Eri

11j 1j

Kaa Kaa

L-F L-F

Lin Lin

Liv Liv

Mai 1 1 Mai 1 1

Mat 1 it Mat 1 1

Nat 2 Nat 2

Niy 1 1 Niy 1 1 1

Sab 2 Sab 2

Sea Sea

syl 1 3 syl 1 3

Tal Tal

Non ident. 1 Non ident. 1
|Total collectif | o | 3 0 1 16 0 3 1 1 [Total collectif | o | 3 0 1 16 0 5 2 2

3 17 5 3 17 9
12% 68% 20% 10% 59% 31%
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Annexe 6 - Outils iconiques proposés pour les cercles de lecture par C. Burdet et S.

Guillemin
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Résumé

Ce travail s'inscrit dans une volonté de combattre 1'échec scolaire, dont la corrélation avec la

maitrise du langage a ét¢ identifiée par des recherches antérieures en didactique.

La mise en place d'ateliers philosophiques est reconnue pour développer l'esprit critique et
l'estime de soi. Permet-elle alors, dés le cycle I, de mieux maitriser le langage, et ainsi la pensée

en adoptant une attitude de secondarisation qui consiste a se décentrer pour atteindre des

niveaux d'abstraction plus élevés ?

En d'autres termes, la pratique réguliere d'ateliers philosophiques permet-elle de mieux

connaitre les attentes du métier d'¢leve et d'accéder avec plus d'aisance aux savoirs scolaires ?

Sur les traces de Lipman, Levine et Tozzi, nous avons mené, dans deux classes de 4H, des
ateliers philosophiques en nous appuyant sur I'approche de recherche design (RDE), propre a
la recherche dans I'enseignement. Celle-ci a été modifiée et adaptée tout au long du semestre
pour répondre a nos besoins, mais aussi pour s'ajuster a I'évolution de nos gestes professionnels.
Sur un rythme hebdomadaire, nous avons ainsi mis en place deux séries consécutives de cing a
six ateliers philosophiques, chacune suivie d'un cercle de réflexion, dont la logique était

identique mais centrée sur des objets d'apprentissage.

L'analyse des échanges langagiers de nos ¢éleves de 4H a nourri notre réflexion et ce mémoire
en est le produit : il tente d'analyser 1'évolution de la secondarisation chez les jeunes ¢éleves
lorsqu'elle est consciemment accompagnée par l'enseignant-e. Il tente aussi d'en mesurer

I'impact tout en mettant en exergue 1'importance de faire évoluer nos gestes professionnels.

Mots-clés :

Secondarisation - métacognition - langage - atelier philosophique - dispositif.
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