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1. INTRODUCTION

C’est presque par hasard que j’ai rencontré le livre d’Anne Lalanne dans une librairie et c’est donc
presque par hasard que j’ai pénétré le monde encore confidentiel des ateliers philosophiques menés
avec des enfants. Presque seulement, parce que la lecture des différents ouvrages s’y référant a
immédiatement fait écho a mon désir d’enseignante débutante : susciter chez les éleves un désir fort de
poser et de se poser des questions dont la nature dépasse largement le cadre de I’école et intéressent
I’humanité dans sa globalité, leur permettre d’accéder a un certain niveau d’abstraction indispensable

aux apprentissages mais aussi a leur construction d’étre humain libre d’esprit.

Passé le plaisir de la découverte, nombre d’interrogations ont émergé. Elles sont de trois types, la
premiére étant fondamentale a mes yeux, les suivantes étant des interrogations portant davantage sur

les moyens que sur le fond :

e DL’intérét et les limites: la plupart des expériences menées en France le sont en école
¢élémentaire et, s’il est vrai qu’il n’y a pas d’age pour se poser des questions existentielles, a partir
de quand est il possible d’attendre quelque chose de ces pratiques du point de vue de la pensée
réflexive ? Des enfants de 4 ou 5 ans peuvent ils réellement retirer un intérét de ces ateliers ? Ces
pratiques peuvent-elles les mener vers un début d’abstraction ? De maniére complémentaire, est-
ce que les ateliers philosophiques peuvent avoir des répercussions sur I'ensemble des

apprentissages ?

e Le dispositif : plusieurs dispositifs coexistent mais quel est le plus pertinent en fonction de ’age
des enfants et de l'objectif poursuivi ? Quel doit étre le réle du maitre et comment doit il

évoluer ? Quels sont les inducteurs envisageables de ces ateliers ?

e I’évaluation : doit-on et peut-on évaluer de telles pratiques ? Que doit-on évaluer dans ce cas ?

Et comment ?
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Jai choisi d’aller a la rencontre d’une classe de début de cycle 2 pour expérimenter un atelier
philosophique, avec les éleves et leur enseignante, tout au long de 'année scolaire et tenter de répondre

a ces interrogations.

2. PROBLEMATIQUE

2.1. DEFINITION DE « PHILOSOPHIE » DANS CE TRAVAIL

Selon le contexte dans lequel on 'emploie, le terme « philosophie » recouvre des définitions différentes.
Il concerne tantot une discipline théorique, enseignée a partir de la terminale en France, tantot des
systtmes de pensée se rattachant plutdt a des doctrines, tantot et dans un langage plus courant il
désigne un état d’esprit et se rapproche davantage du terme sagesse.

J’ai choisi de m’y intéresser en tant que discipline, dans sa dimension d’activité intellectuelle permettant
a I’étre humain de se comprendre lui-méme au travers d’une réflexion et de débats dont I'existence et
la méthodologie ont davantage d’intérét que le résultat lui-méme. En effet, dans ce sens, la philosophie
est un questionnement patticulier orienté vers la recherche du vrai et de I'universel qui s’effectue en
étant conscient qu’il ne peut y avoir de réponse unique et immuable. Ce questionnement s’opére sur
des concepts, des notions théoriques présentes dans l'expérience humaine mais dont les contours
demeurent flous et changeants en fonction de DIévolution du monde et des sociétés. Ainsi,
« philosopher, c’est abstraire, c’est dégager a partir de notions une généralité qui englobe une
multiplicité de cas, c’est tenter d’établir une universalité »' qui n’est valable qu’en fonction d’un

contexte particulier.

2.2. OBJECTIF PRINCIPAL

L’objectif premier de ce travail est de vérifier que les ateliers philosophiques menés en classe (cf. § 4.3)

peuvent permettre a des enfants de cinq ans de développer leur pensée réflexive et les mener vers

! Anne Lalanne, Faire de la philosophie a ['école élémentaire, p.18.

Sandrine POIGNARD (PE2-12) 2005-2006 5/30



I'abstraction. Sans cela, les apprentissages fondamentaux et notamment le langage écrit ne sont pas
possibles (Lahire, 1996).
Développer sa pensée réflexive revient a penser par soi-méme et a prendre conscience que 'on pense.

Pour Oscar Brenifier (1999), penser par soi-méme comporte plusieurs éléments :

Exprimer ce que 'on pense sur un théme donné, c'est-a-dire préciser sa pensée pour étre

comptis

e Etre conscient de ce que 'on pense, commencer a raisonner

e Travailler sur sa parole et sa pensée pour étre clair et cohérent

e Prendre le risque d’étre entendu et contredit par autrui

Pour Britt-Mari Barth (1987) cette pensée en chemin vers I’abstraction peut s’éduquer : « L ntention était
d'apprendre anx jeunes enfants a philosopher, c'est-a-dire a s’approprier les ontils du philosophe pour mieux: construire
lenr pensée. » Ainsl, pour l'auteur, un des premiers intéréts de l'apprentissage du philosopher est le
développement de la pensée.

Pour cela, elle définit une stratégie d’apprentissage en trois phases :

e La phase d’observation, exploration qui regroupe la consigne (lancement du débat, « susciter
I'intention d’apprendre »), les perceptions intuitives (les représentations premieres, les
hypotheses), la recherche des attributs (les caractéristiques du concept étudié), les moyens de
guidage (exemples, questions élucidantes)...

e La phase de clarification et de vérification qui correspond a la phase d’argumentation, de
débat ;

e La phase d’abstraction.

Dans le modéle socio-constructiviste d’apprentissage (Bruner, Vygotsky), le potentiel de enfant est
important mais ne se développe que dans l'interaction avec autrui. Ce développement de la pensée

construite, d’une pensée abstraite se fait essentiellement a ’aide du langage et du dialogue.
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De plus, selon Vygotsky (2000), 'apprentissage de ces outils intellectuels que sont le langage, d’une
part, et les modes de pensée, d’autre part, ne peut se faire que lorsque 'enfant est prét a le faire avec

I'aide de ses pairs ou des adultes, dans sa Zone Proximale de Développement.

Compte tenu de la nature parfois embarrassante mais surtout existentielle des questions posées par de
trés jeunes enfants, compte tenu également que, des les premicres années de scolarisation, la plupart
des enfants parviennent suffisamment a abstraire pour dénombrer, je fais I’hypothése suivante :
Papprentissage du philosopher peut débuter dés la maternelle. C’est a cet d4ge ou les modes de
pensée sont en pleine création, dans la zone proximale de développement de I’abstraction de
Penfant, que cet apprentissage prend tout son sens. C’est également a cet dge qu’il convient

d’aider le plus les enfants dans cet apprentissage.

Cette hypothese est le point de départ de ce travail.

2.3. INTERETS ENVISAGEABLES DES ATELIERS PHILO — AUTRES HYPOTHESES DE TRAVAIL

2.3.1. La relation maitre — éléve

Dans un atelier philosophique 'enseignant est un guide, un animateur, il n’occupe pas la méme place
que dans le reste des enseignements. Pour Oscar Brenifier (1999), dans ce contexte, « lenseignant opére en
creuxc et non pas en plein », c'est-a-dire qu’il n’attend pas forcément de réponse aux questions qu’il pose
mais propose simplement une situation qui s’ouvre a mesure qu'on I’étudie.

La différence est également mesurable par la disposition de 'atelier ou le maitre est a la méme hauteur
que les enfants et fait partie du méme cercle de recherche.

De plus, la liberté de parole permise dans l'atelier (tant que 'on reste dans le sujet) modifie le regard
des éleéves sur leur enseignant.

Enfin, petit a petit, les enfants s’autorisent une parole moins contrainte. C’est alors le regard du maitre
sur ses éléves qui se modifie.

Ces caractéristiques permettent de distinguer Datelier philosophique de latelier de langage,

particuliecrement en maternelle : en effet, 'objectif poursuivi dans un atelier de langage est que chaque
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enfant puisse prendre la parole, s’exprimer clairement et énoncer des choix. Cependant, le fond
importe moins que la forme. De plus, tous les supports et tous les thémes peuvent étre utilisés
contrairement a 'atelier philosophique ou le theme doit étre porteur d’une problématique universelle,

d’un questionnement ouvert.

2.3.2. La relation aux autres : étre soi-méme et étre dans le groupe

La mise en place des ateliers philosophiques devrait permettre une modification des relations entre les

éleves et une évolution du regard des éleves sur eux-mémes. En effet, on peut s’attendre a :

e une évolution du « étre soi-méme » parce que c’est sa propre pensée que I'on cherche a clarifier
et a exposer mais également parce que cela implique de risquer une prise de parole devant le

groupe et d’accepter le regard des autres sur soi.

e une évolution du « étre dans le groupe » parce que les régles de latelier s’appliquent a tous, mais
aussi parce que la recherche progresse par la contribution de tous les membres du groupe :
i par la reconnaissance des idées des autres,
& leurs confrontations avec les notres.
De plus, la synthése est le fruit d’un travail collaboratif. L’atelier philosophique suscite un
questionnement et une réflexion en commun ; il permet ’ébauche d’une communauté de pensée
et d’apprentissage.
Ceci sous-entend un atelier ou 'on pense grace aux autres en enrichissant mutuellement sa pensée et

non contre les autres en cherchant a imposer sa propre pensée.

2.3.3. La relation au savoir et aux apprentissages

Les ateliers philosophiques, en rendant les enfants maitres de leurs recherches et en privilégiant le
questionnement par rapport a 'obtention de la réponse, devraient générer un rapport non dogmatique
au savoir (Tozzi, 1999).

De plus, en modifiant la relation habituelle enseignant-éleve ils devraient contribuer a limiter la
« stratégie du sourcil ». Cette derniere, définie par Philippe Meirieu comme une communication

implicite, est, pour les éléves, un décodage des indices fournis par le maitre qui parasite la tiche
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conceptuelle (Jean Pierre Astolfi, 1992). Ainsi, les enfants ne sont plus réellement a la recherche d’une
solution a un probléme posé mais a la recherche d’indices que pourrait donner le maitre dans attente
d’une réponse précise a une question. 1l s’agit donc la moins d’un apprentissage que d’une stratégie de
contournement de apprentissage visé.

Anne Lalanne (2002) observe, apres plusieurs années de pratique d’ateliers philosophiques avec le
méme groupe d’éléves que ces derniers sont plus autonomes dans leur travail. Ils patticipent également

davantage a la vie de classe et aux apprentissages.

3. LIEN AVEC LES TEXTES OFFICIELS

L*école d’aujourd’hui a pour objectif de former des citoyens éclairés, ayant développé un esprit critique
et une pensée autonome. C’est peut étre pour cela que, depuis plus de dix ans maintenant, les ateliers
introduisant la démarche philosophique sont présents a ’école primaire, particulierement au cycle 3 et
en fin de cycle 2. Pour autant ces pratiques restent matginales voire suspectes pour nombre
d’enseignants. Absentes de maniére explicite des programmes, elles permettent, cependant, de

répondre a plusieurs exigences transversales des instructions officielles.

3.1.1. Dans le domaine du langage et de la pensée

o« L %ole maternelle offre a l'enfant la possibilité de dépasser son excpérience immédiate. Elle le conduit a s'étonner

et d se guestionner. » (Résumé des programmes, introduction de « Découvrir le monde » )

o« Avec l'aide de 'enseignant, lenfant |...] se construit aussi comme sujet, capable de se positionner, de s affirmer

en se respectant et en respectant les autres. » (C1, Vivre ensemble)

o« Au-dela de sa participation, enfant acquiert le godit des activités collectives qui lui permettent d’échanger et de

confronter son point de vue a celui des antres » (C1, Vivre ensemble)

o« Llenseignant guide la réflexcion du ~ groupe pour que chacun puisse élargir sa propre maniére de voir on de

penser » (C1, Vivre ensemble)
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3.1.2. Dans le domaine du « vivte ensemble » et de I’éducation a la citoyenneté

o «A la fin de l'école maternelle, il doit étre prét a accepter les régles d’un échange organisé» (Résumé des

rogrammes, introduction de I’école maternelle
prog >

o« La tenue de débats on chacun doit savoir réfréner sa parole, laisser la place a celle de antre et comprendre son
point de vue — méme quand on ne le partage pas -, chercher a le convainere en argumentant, est la premiere forme

d’éducation a la démocratie. » (Introduction des programmes)

o [...] Les éleves commencent a accepter de considérer lenrs actions du point de vue de leurs camarades, sinon du

point de vue général |...] (C2, Vivre ensemble)

3.1.3. Dans le domaine des compétences langagiéres
Compétences de communication a acquérir a I'issue de I’école maternelle :
o Prendre linitiative d'un échange et le conduire an-dela de la premiere réponse.
o Participer a un échange collectif en acceptant d'écouter antrui, en attendant son tour de parole et en restant dans le
propos de [échange.
o [...] Dans la mesure on la principale difficulté réside dans la capacité a tenir compte de ['échange en cours pour
Jfaire avancer la réflexcion collective, cest dans cette perspective que le maitre doit étre particuliérement attentif a

guider le groupe./...] (C2, «Maitrise de la langue», au sujet de la demi-heure de débat

hebdomadaire)

Compétences de communication devant étre acquises en fin de cycle 2 :
o Ecouter antrui, demander des explications et accepter les orientations de la discussion induite par I'enseignant.

o Exposer son point de vue et ses réactions dans un dialogue on un débat en restant dans le propos.

De plus, certains inspecteurs de I’éducation nationale soutiennent de telles initiatives, quelques ITUFM
commencent a proposer des formations, des recherches et expérimentations sont engagées et publiées

et plusieurs colloques nationaux ont eu lieu.
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4. MISE EN PLACE ET ANALYSE DES ATELIERS

4.1. QUENTENDONS-NOUS PAR ATELIER PHILOSOPHIQUE DANS LE CADRE DU PRESENT

TRAVAIL ?

Je n’ai pas employé les termes « d’atelier philosophique » avec mes éléves de grande section. Je leur ai
préféré « ateliers pour réfléchir ensemble » qui me semblaient plus explicites pour de jeunes enfants et
représenter plus clairement les moments que nous avons partagés. Pourtant, c’est bien d’apprendre a
philosopher qu’il s’agit (au sens de la définition du § 2.1) davantage que d’apprendre la philosophie

(Michel Tozzi, 1999).

4.2. LE CONTEXTE : L’ECOLE ET SON PROJET, LA CLASSE D’ACCUEIL

Au cours de mon stage de pratique accompagnée j’ai eu 'opportunité de rencontrer les éleves de la
classe de grande section d’une école maternelle a Mantes la Jolie.

Le quartier dont sont issus les éléves est en complete transformation depuis quelques années. Méme si
ces transformations sont globalement bénéfiques pour le quartier, elles sont trés déstabilisantes pour
les familles.

Le projet d’école pour la période 2005-2008 s’intitule : « Construire son langage, ses apprentissages et
sa vie sociale ». Il a été basé sur les observations effectuées au cours des années précédentes. Autour du
premier axe prioritaire : « Favoriser l'entrée dans les apprentissages fondamentaux », s’articulent
plusieurs actions visant notamment a permettre aux enfants de comprendre la raison de leur présence a

I’école et a leur donner I'envie de s’investir et de progresser.

La classe d’accueil comporte vingt enfants agés de 5 ans a 6 ans. Dans le cadre d’un relationnel
quotidien, notamment dans la cour de récréation, la plupart des enfants font facilement illusion et ne
semblent pas avoir de difficultés. Cependant en quelques jours, il est aisé de se rendre compte qu’il ne
s’agit que de la maitrise d’'un langage pauvre et que les enfants ont appris a se débrouiller dans les

situations les plus récurrentes mais ne parviennent pas a dépasser ce stade. De plus, on peut remarquer
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une tres faible curiosité de leur part dans la quasi-totalité des activités, une attitude plutot passive et des

points de vue essentiellement égocentriques.

Dans le contexte de cette école et de cette classe en particulier, 'enseignante titulaire a tout d’abord
accueilli mon projet avec curiosité puis des Iissue de la premiere séance, avec un certain intérét : nous
avons réussi a programmer neuf séances entre octobre 2005 et avril 2006 afin d’assurer un relatif suivi
de la démarche et permettre aux éleves de tirer, si possible, un réel bénéfice du dispositif dans la durée.
Trois de ces séances ont eu lieu durant mon stage de pratique accompagnée, donc trés rapprochées les
unes des autres. Les séances suivantes ont été groupées en novembre (deux semaines successives) et
janvier (trois semaines). Une dernié¢re séance aura lieu début avril. Elle a pour objectif de faire un bilan

de cet atelier, avec les enfants et leur enseignante.

4.3. LES COURANTS DE PRATIQUE PHILOSOPHIQUE ET LE DISPOSITIF RETENU

On peut aujourd’hui distinguer trois grands objectifs ou approches relatives a la pratique des ateliers
dits philosophiques a I’école primaire. Ils reprennent les trois axes que j’ai relevés dans les instructions
officielles. Les différents groupes de praticiens connus en France s’y rattachent tous, généralement avec

un objectif dominant et des combinaisons variables des deux autres (Tozzi, 2001) :

4.3.1. Obijectif : formation de « bons patleurs »

L’objectif des praticiens de ce courant est de permettre une meilleure maitrise du langage oral par la
pratique du débat. Ceci est légitimé par le fait quune parole claire et correctement exprimée, une
maitrise du langage pratique selon Bernard Lahire (19906), est indispensable pour accéder a la maitrise

symbolique, plus abstraite, du langage écrit.

La pratique du débat philosophique permet de mettre en relation les éléves par la parole, d’exercer
leurs compétences langagieres et argumentatives, d’expérimenter le pouvoir de la parole sur autrui mais
également sur soi-méme (Caillier, 2003). Cependant, en bornant cette pratique a la seule recherche du

développement des compétences langagiéres, en occultant ’aspect philosophique de la démarche, on
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risque de réduire le débat a un simple exercice argumentatif et d’opposer plutot que de rassembler les
participants.
De plus, d’autres activités langagieres orales permettent de muscler la parole effective des éleves : il

peut s’agir des « quoi de neuf » ou des débats de vie collective, des conseils d’enfants ou des tutorats.

4.3.2. Objectif : formation de citovens

Sous I'influence de la pédagogie institutionnelle, dans la continuité des conseils collaboratifs d’enfants,
certains enseignants ont mis en place des débats a visée philosophique pour favoriser des compétences
citoyennes : respect des autres et de leur parole.

Ces compétences sont essentiellement recherchées au travers du dispositif mis en place par Alain
Delsol (2003) ou tous les enfants assument a tour de role des fonctions différentes: discutant,
animateur et observateur. Dans ce dispositif, I'enseignant est en retrait afin de laisser les éléves
responsables de leurs apprentissages et libres de développer des capacités spécifiques a chaque rdle.
L’enseignant reste cependant le garant du fonctionnement démocratique du débat (organisation de la
séance, rappel des regles, répartition et rotation des rdles).

On remarquera ici que, méme si I'on ne parle pas d’atelier, le groupe se constitue en communauté de

recherche.

La limite du dispositif est que 'enseignant ne peut pas non plus garantir la nature philosophique du
débat. En choisissant de rester en retrait, il ne peut plus recentrer le débat, reformuler les idées,
conserver le fil directeur. Il « ne peut pas assurer pas sa présence forte une exigence intellectuelle

soutenue dans linteraction » (Tozzi, 2001).

4.3.3. Objectif : formation de « philosophes »

Quelques praticiens tels que Sylvain Connac (2005) ont utilisé un dispositif similaire a celui d’Alain
Delsol mais pour poursuivre un objectif différent. En effet, cet enseignant pratique une pédagogie
institutionnelle ou les enfants trouvent d’autres moments d’échanges et d’acquisition de compétences
citoyennes. Les débats a visée philosophique mis en place ont alors pour objectif de permettre aux

enfants de développer leur esprit critique, d’enrichir leur pensée réflexive.
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Pour cela, I'enseignant s’appuie sur les exigences intellectuelles du philosopher définies par Michel

Tozzi (2001) :

e La problématisation : il s’agit la d’'un obstacle intellectuel a surmonter (Anne Lalanne), se

oser une ou des questions en acceptant qu’elles n’aient pas de réponse immédiate ;
r d ti tant qu’elles n’aient d i diate ;

e D’argumentation : qui permet a chacun de préciser sa pensée et de défendre sa thése sans

utiliser un exemple, donc d’aller vers 'abstraction ;

e La conceptualisation ou la généralisation qui permet d’élever le débat au-dessus des
exemples et de tenter de donner des définitions aux mots que I'on utilise lors du débat.
Ces trois composantes du débat s’appuient les unes sur les autres : « Pour conceptualiser une notion, il faut

problématiser sa représentation done argumenter son donte » (Tozzi, 2001).

Afin de permettre cela, Sylvain Connac conserve, dans le dispositif d’Alain Delsol, un fort pouvoir de
guidage des échanges. 1l reste le président de séance et assume les taches de reformulation et de

synthese.

Oscar Brenifier et Anne Lalanne s’inscrivent résolument dans ce courant philosophique et prennent le
parti de ne pas laisser les enfants jouer des roles différents. Ici, tous les enfants sont des discutants et
I'enseignant assume toutes les fonctions d’animation : lancement du théme, gestion de la parole,
reformulations, recentrages, syntheses.

La difficulté dans cette démarche réside du coté de 'enseignant qui doit uniquement s’appuyer sur les
interventions des éleves, en temps réel, sans prise de recul par rapport a leur parole. Entre trop et trop
peu d’intervention, I’équilibre est difficile a atteindre et le risque est de transformer le débat en un
cours dialogué (M. Tozzi).

A noter que ces exigences intellectuelles et le mode de fonctionnement d’un atelier philosophique tel
que décrit ici se retrouvent dans les stratégies d’enseignement décrites par Britt-Mari Barth (cf. § 2.3)
pour aider les éléves a construire leurs savoirs. Il faut ajouter que dans les deux cas, ces trois phases

doivent se dérouler dans un climat affectif fort ou toute personne a le droit a lerreur, c'est-a-dire
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d’exprimer ce qu’il pense en restant sur le sujet. Il y a ainsi une trés forte similitude de méthode entre

celle de Britt-Mari Barth et celle de Michel Tozzi.

D’autres courants se rattachent a approche philosophique :

e celui de Jacques Lévine, d’orientation plus psychanalytique ou lenseignant n’intervient
absolument pas dans le débat laissant les enfants expérimenter leur parole dans un objectif de
construction de soi.

e Celui de Matthew Lipman, utilisé particulié¢rement en Amérique du Nord, d’orientation
logique et qui se base exclusivement sur des romans philosophiques spécialement créés pour
chaque tranche d’age. L’objectif est également ici de stimuler la pensée de I’éleve et de lui

permettre de confronter ses idées avec les autres par le dialogue.

4.3.4. Le dispositif retenu et son évolution

Compte tenu de mon objectif principal et de mes hypothéses de travail, j’ai choisi de rattacher ma
pratique au courant « philosophique » (§ 4.3.3). Je me suis particulicrement inspirée des travaux d’Anne
Lalanne et d’Oscar Brénifier. Je n’en oublie pas pour autant les objectifs des deux autres courants qui

me semblent nécessaires pour s’intéresser au troisieme.

A partir des informations recensées dans la bibliographie sur des pratiques similaires (notamment par
rapport a I'dge des enfants), j’ai imaginé un dispositif d’atelier relativement simple : les enfants ont été
initialement regroupés, en demi-groupe (soit dix enfants) dans la bibliothéque de I’école. Ceci devait
permettre, dans mon esprit, de les extraire de leur milieu habituel d’apprentissage. Nous étions tous
assis sur des coussins, en cercle, avec un magnétophone disposé au centre. Ce dernier était muni d’'un
micro qui, en plus de son rdle traditionnel, devait servir de baton de parole. Considérant ’age des
éleves et la nouveauté de la démarche pour eux, je jouais a la fois le réle de président de séance,
d’observateur et de reformulateur. Chaque atelier devait initialement dutrer une demi-heure. A Iissue de
chaque séance, un bilan des réflexions était effectué. Lorsque qu’un sujet était temporairement clos
(une a trois séances), une trace écrite était rédigée pour étre placée dans le cahier de langage des

enfants.
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A lissue de la premicre séance, les constats effectués m’ont amenée a modifier le dispositif :

Le micro qui devait étre un baton de parole a parasité la séance, 'objectif des enfants étant de s’en
emparer pour « faire comme a la télé ». J’ai donc décidé de m’en priver. La poursuite des ateliers m’a
démontré la justesse de ce choix puisque, le micro disparu, ils ont oublié le magnétophone et leur

parole a pu se recentrer sur le débat.

11 est difficile pour eux de rester calmes et assis, concentrés sur le théme plus de dix minutes. De plus,
la proximité des livres de la bibliotheque et le fait que cette salle sert également pour les séances du
RASED perturbent 'atelier. Dés que possible (lorsque le temps de I'atelier est déplacé au samedi matin
ou seulement 10 a 15 éleves sont présents) les séances se font dans le coin regroupement de la classe.
Ceci permet aux enfants de se centrer sur la discussion car ils sont maintenant dans un lieu connu
généralement dédié au langage en groupe. Cette disposition me permet également d’exclure
temporairement un enfant perturbateur du groupe et de I'envoyer a sa table tout en autorisant sa

participation passive au débat (il voit ses camarades et entend les discussions).

4.4. LE DEROULEMENT D’UN ATELIER TYPE

Dans le meilleur des cas, je voyais les enfants de la classe une fois par semaine apres le stage de
pratique accompagnée. Lors de celui-ci, une relation affective s’était développée et a chaque
« retrouvaille », un moment de langage libre (type quoi de neuf ?) était nécessaire avant le démarrage de
Patelier proprement dit. Je n’avais pas initialement instauré ce moment mais il m’est rapidement apparu
comme nécessaire tant les enfants ne parvenaient pas a entrer dans le sujet de l'atelier avant d’avoir
retrouvé un contact réel avec moi.
Chaque atelier se déroulait ensuite selon les mémes étapes :

e Présentation de l'atelier et énonciation des regles

e Lancement du theme avec un inducteur variable

e Discussion (débat ?)

e Synthese
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La présentation de latelier aux enfants, moment d’introduction rituel des séances, m’a permis de
rappeler puis de leur faire rappeler le sens de cette pratique. L’atelier pour réfléchir ensemble a été

défini de la maniére suivante. 11 s’agit d’'un moment pour :

e chercher des réponses aux questions que I'on se pose (méme si en l'occurrence et dans un

premier temps, c’est moi qui lance la plupart des thémes),

e mettre nos idées en commun,

e  réfléchir ensemble parce qu’ainsi chacun a de nouvelles idées et progresse dans sa réflexion.

Les régles de latelier étaient également rappelées par 'enseignant dans un premier temps puis par les

enfants :

e  On réfléchit a ce qu’on veut dire avant de patler

e Il n’yapas d’idée idiote. On peut dire ce que 'on veut sur le sujet

e On léve la main lorsque I'on veut patler

e On écoute celui qui patle pour pouvoir lui répondre

e  On utilise « parce que » pour expliquer ce que 'on pense

J’ai souhaité qu’ils utilisent les termes « parce que» pour mettre en évidence la présence de leur

argumentation dans la discussion.

4.5. LES THEMES ABORDES — LES CONCEPTS VISES

4.5.1. Choix des thémes

Différents themes ont été abordés en une ou plusieurs séances en fonction de la progression des
enfants. En effet, dans certains cas, plusieurs inducteurs différents et plusieurs séances ont été
nécessaires pour aller au bout de ce que les enfants voulaient préciser.

Ainsi, nous avons patlé ensemble de :

1. Aime-t-on ses copains comme on aime les frites ? Qu’est ce qu’un ami ? (séances 1,2)
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2. Qu’est ce qu’un secret (séance 3 premier demi-groupe)
3. Les amoureux (séance 3 second demi-groupe)

4. C’est quoi une grande personne ? (séances 4 et 5)

5. Que se passe t-il quand on se trompe ? (séance 6)

6. Pour de vrai, pour de faux (séances 7)

7. Poutquoi se dispute-t-on ? (séance 8)

Ne connaissant pas de prime abord les enfants de cette classe, j’ai initialement choisi de proposer moi-
méme un théme, classiquement abordé par les enseignants pratiquant ce type d’atelier. Celui-ci devait
me permettre de mettre en place ma pratique avant d’aborder des themes plus difficiles. Pour les
themes suivants, j’avais envisagé un certain nombre de thémes possibles pour le cas ou je ne pourrais
pas m’appuyer soit sur un évenement de la classe soit sur le questionnement des enfants eux-mémes.

Finalement, j’ai directement introduit les themes 1, 4, 5 et 7 a 'aide d’inducteurs variés (cf. § 4.6). Les
themes de la séance 3 (n°2 et 3) ont dérivé du theme de 'amitié au cours de la discussion : on peut
constater, dans ce cas, que les deux groupes n’ont pas choisi la méme voie de réflexion (cf. annexe 1, p.
xv 2 xx). Enfin le sixiéme théme a été amené par les enfants eux-mémes, 'un d’entre eux ayant
clairement posé la question suivante : « Comment on fait pour savoir si c’est pour de vrai ou pour de

faux ? »

4.5.2. Quelques concepts visés, objectifs notionnels et philosophiques initiaux

J’ai tout d’abord choisi de traiter le théme de P'amitié pour tenter d’aborder avec les enfants la
polysémie du verbe « aimer ». En effet, s’ils sont prompts a parler de leurs amis et a dire ce qu’ils
aiment, ils sont généralement moins a Iaise pour faire la distinction entre les différents sens de ce mot.
Lors de la premiere séance, je voulais donc les amener a réfléchir sur le sens des mots. Ceci devait me
permettre ensuite de les aider a définir ce qu’est un ami (séance 2). Enfin, je voulais qu’ils parviennent a
istinguer la notion d’ami de celle de copain (séance 3).
disti r la notion d’ami de celle d i 3
n proposant le theme « qu’est ce qu’une grande personne », je souhaitais les amener a réfléchir a ce
En pr t le th ’est § rand t , haitais les amener a réfléchir

qui distingue les enfants des adultes mais également les aider a comprendre comment on passe
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progressivement d’un état a 'autre et ce que cela implique du point de vue des droits et des devoirs des
grandes personnes.

J’ai proposé le theme « Que se passe t-il quand on se trompe » pour les engager dans une réflexion plus
scolaire sur les raisons de leur présence a I’école et les processus qui s’y déroule. Ainsi, pour que
Pentrée soit la plus simple possible et que les enfants se concentrent sur la réflexion induite, j’ai utilisé
des productions d’éléves de cette classe.

Enfin, j’ai souhaité abordé le théme de la violence par l'intermédiaire de photos d’enfants en conflit
afin qu’eux-mémes réfléchissent a la nature méme de la violence physique et verbale, qu’ils en décelent
les origines et envisagent des moyens préventifs. Par ce dernier theme, je faisais le lien avec le théme
des « sentiments » abordés en classe a cette période de 'année par enseignante titulaire dans le cadre

du projet d’école.

Je n’ai pas pu constater qu'un théme était plus porteur de réflexion qu’un autre pour les enfants. J’ai
méme été surprise parfois. Ainsi je pensais que le théme sur les grandes personnes ne poserait pas de
souci particulier. Or j’avais occulté le vécu des enfants de cette classe pour qui le statut de la grande
personne n’est pas forcément évident. De méme, je me suis rendue compte que la différence entre ami
et copain n’est pas quelque chose d’abordable avec des enfants de cet age et qu’il est nécessaire de
s’adapter a la maturation des enfants avec qui 'on travaille.

Quoiqu’il en soit, il me semble aujourd’hui que pour susciter un échange d’idées et une réflexion de
nature philosophique, il faut tout d’abord et bien évidemment que le théme choisi soit porteur de sens
pour les enfants, qu’il leur permette d’énoncer leurs pensée et de clarifier ce qui est encore confus par
les échanges avec les autres. Cependant, la maniére d’aborder le théme et la nature de l'inducteur
employé comptent au moins autant que le théme lui-méme pour permettre son appropriation et les

échanges dans le groupe.

4.6. LES INDUCTEURS DE L’ACTIVITE EMPLOYES

Afin d’obtenir le plus d’informations possibles sur ma pratique et celles des enfants de cet age, jai

souhaité tester différents types d’inducteurs, soit pour introduire un theme soit pour le compléter : une
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question du maitre (lors du premier atelier pour tester le dispositif et proposer la démarche aux
enfants), des albums (« L’arche de Lulu » de Daniel Picouly, travaillé en classe comme déclencheur de
situation sur le theme « qu’est ce qu'un ami » et « Léo » de Robert Kraus comme outil pour le theme
« que se passe t-il quand on se trompe ? »), un support audiovisuel (comme point de départ du theme
«pour de vrai, pour de faux»), des questions des enfants (issue d’un atelier sur les amis: «les
amoureux » et d’une discussion hors atelier : « pour de vrai, pour de faux »), des dessins des enfants :
pour enrichir le theme « c’est quoi une grande personne ? »), des productions scolaires (pour lancer le
théme « que se passe t-il quand on se trompe ? »), des photos (pour entrer dans le théme « Pourquoi se
dispute-t-on ? ») et du matériel varié (vraies et fausses clémentines, une poupée pour enrichir le theme
« pour de vrai, pour de faux »).

De ma courte pratique, il est apparu que les inducteurs les plus efficaces au déclenchement d’un débat
d’ordre philosophique sont ceux qui sont les plus proches des enfants: leurs dessins et leurs
productions sans qu’il y ait de relation a la difficulté apparente (que j’estimais comme telle) du theme.
En effet, le theme « Qu’est ce quune grande personne» (cf. annexe 2, p. xxil) a été abordé
frontalement lors de la quatriéme séance parce qu’il ne me semblait pas poser de probléeme particulier.
Cependant, il n’a eu d’écho qu’a la cinquiéme séance lorsque nous nous sommes appuyés sur les
représentations imagées de ce que les enfants souhaiteront faire lorsqu’ils seront grands.

L’utilisation d’un album, qu’ils connaissent et « étudient » par ailleurs est également une entrée facile
(cf. annexe 1, p. x). A contrario, extrait de film et davantage encore les photos, ont été plus difficiles a
exploiter. En effet, les enfants n’interprétaient pas ces images de la méme maniere que moi (ou leur
enseignante) et ne voyaient pas vraiment ce qu’il y avait a en dire. Pour utiliser un tel matériel, un
travail préalable de lecture d’images me semble indispensable.

Quelque soit I'inducteur utilisé, je me suis rendue compte que pour parvenir a explorer de maniere
intéressante un théme en une seule séance, il était intéressant d’utiliser au moins deux inducteurs
différents au cours de cette séance. Le deuxieme inducteur permet de relancer la réflexion et la
discussion lorsque les enfants ne progressent plus. Ceci couplé a 'entrainement des enfants a ce genre

de pratique a généré un allongement des séances passant de 15 minutes a parfois pres de 45 minutes.
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4.7. LES ROLES DU MAITRE

Avant de débuter les ateliers avec les enfants, j’imaginais un certain nombre de roles dévolus au maitre
inspirés notamment des pratiques d’Anne Lalanne et Oscar Brenifier. Ainsi, je me voyais, d’une part,
comme I'animateur du groupe, permettant le respect de la parole de chacun et gérant les débordements
et les digressions. Je me voyais, d’autre part, comme le garant de la « philosophicité » de Datelier,
ramenant les enfants dans le débat par des relances, permettant de créer des liens (opposition, accord)
entre les participants, reformulant les idées et synthétisant le débat.

Au cours de ma pratique et des la premicre séance (cf. annexe 1, p. x), les difficultés quant a mes roles
et 2 mon action sont apparues. Les enregistrements effectués m’ont permis d’analyser mes lacunes et

mes erreurs et de mesurer mon évolution.

4.8. LES DIFFICULTES RENCONTREES ET L’EVOLUTION DES ATELIERS

4.8.1. Constat et analyse de la premiére séance

Lors de la premiére séance, j’ai pu faire un constat des difficultés rencontrées, tant pour les enfants que
pour moi. A partir de celui-ci, j’ai tenté de mettre en place des actions visant a améliorer notre pratique
a tous et 4 atteindre 'objectif initialement poursuivi.

Ainsi en ce qui concerne les enfants, j’ai pu relever plusieurs difficultés (cf. annexe 1, p. v-vii) :

e 1l est difficile pour eux de tenir en place, assis et concentrés plusieurs dizaines de minutes
daffilée. 11 en découle de nombreux rappels a ordre de ma part.

e IIs ne respectent pas la parole de I'autre et ne s’écoutent pas. Tous parlent en méme temps et
ne parlent qu’a moi. Ils restent ainsi dans un rapport dual a 'enseignant ou le maitre conserve
son statut de personne référente.

e IIs font preuve d’un égocentrisme fort et ne procedent que par monologues juxtaposés en
présentant au maitre (et non au groupe) leur exemple. De plus, ils ne parviennent pas, lors de

cette séance, a dépasser leur expérience vécue qui est le seul argument proposé.

En ce qui me concerne,
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