PAGE  
2
De la doxa au logos : intérêts et enjeux d’une médiation philosophique au cycle III.


CFP Notre Dame La Garde

Avrillé

Trin Georges

De la doxa au logos 

Intérêts et enjeux d’une médiation philosophique en cycle III.
Mémoire Professionnel

présenté en vue de l’obtention

du Diplôme Professionnel de Professeur des Ecoles

Session 2004
Doxa : opinion. Assertion qui énonce une opinion commune et non une vérité scientifique ou métaphysique.

Logos : (mot grec qui veut dire « parole, discours, raison). Terme philosophique équivalent de verbe au sens de langage conceptuel, pensée abstraite.

« Le dialogue platonicien se présente ainsi comme une recherche de la vérité selon une méthode qui consiste dans l’application du logos, c’est à dire de la raison critique, à une série d’opinions qui ne sont pas, du point de vue de Platon, de valeur égale. »

Y. Lafrance : La théorie platonicienne de la doxa. Les Belles Lettres, 1981. P.38

« L’enfance est dans la vie comme une chambre éclairée dans une maison noire. Les enfants n’aiment pas aller dormir, n’aiment pas ce congé chaque soir donné à la vie. Cette résistance au sommeil, c’est le visage de l’enfance et c’est la figure même de l’excès : poser des questions qu’aucune réponse ne viendra endormir. »

Christian Bobin : La merveille et l’obscur. Ed. Paroles d'Aube, 1991
«Ce sont toujours les mêmes questions qui passent par la tête de Tereza depuis l’enfance. Car les questions vraiment graves ne sont que celles que peut poser un enfant. (…) Ce sont précisément les questions auxquelles il n’est pas de réponse qui marquent les limites des possibilités humaines et qui tracent les frontières de notre existence.»

Milan Kundera : L’insoutenable légèreté de l’être. Folio Gallimard. 1989. P.200-201

« L’essentiel n’est pas d’acquérir des connaissances philosophiques, mais de découvrir dans la philosophie comme un certain besoin de l’homme. »

Yves Cattin : Philosophie de la religion. La rationalité dans le judaïsme et le christianisme. Département de philosophie. Université Blaise Pascal. 1990-91. P.1
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Préambule


Philosophie sans « philosopher »


Sans doute motivé par ce que l’on range quelquefois sous la formule maladroite de « quête du sens », j’ai choisi la philosophie lors de mon cursus universitaire. Pendant quatre ans, j’ai assidûment suivi les cours dispensés par le département de philosophie de l’Université de Clermont-Ferrand ; lu les grands auteurs, de Platon à Heidegger en passant par Hegel, Descartes ou Kant, leurs commentateurs et, écouté les cours magistraux de mes professeurs. J’ai aussi, été amené à écrire de longues dissertations, à commenter des textes, à analyser les fondements logiques d’une argumentation mais jamais, l’institution ne m’autorisa à penser : j’ai appris  la philosophie sans jamais avoir appris à philosopher.


Il va sans dire que cette conception traditionaliste
 de l’enseignement de la philosophie fut bouleversée lorsque, préparant le concours pour la seconde année, je tombai par hasard au CDI sur une bibliographie traitant de la philosophie pour les enfants rédigée par Michel Tozzi
. Dès lors, j’ai consacré une partie de mes lectures estivales à ce que je considérais encore comme une contradiction dans les termes voire, une aberration pédagogique.

Violence et parole


Cette interrogation sur l’intérêt d’une pratique philosophique dès le primaire fut relancée par la réflexion que l’on nous proposa de mener lors de la première partie de la session sur la parole à l’école, réflexion assurant que la parole était sans doute le procédé le plus pertinent afin de remédier au problème récurrent qu’est la violence en milieu scolaire. Force est de constater que la parole n’était prise que dans sa dimension psychologique et psychanalytique
 ; autrement dit, si elle semblait ou devait dire quelque chose sur l’intériorité de l’individu, elle ne disait rien sur elle-même : rien n’interrogeait essentiellement la parole en tant que processus éventuel de dévoilement de vérité
.


Je suppose que tout dispositif de discussion en classe qui n’interroge pas plus profondément ce qu’est la parole et comment celle-ci peut-être une source  de vérité et de « sagesse » ne peut en aucun cas être à la source d’un quelconque règlement de la violence à l’école. Autrement dit, du Quoi de neuf ? Au débat argumentatif en passant par le débat d’opinions
, il est, je crois, impossible d’affirmer que le problème de la violence pourra diminuer d’une manière significative : si ces temps de parole restent nécessaires, ils restent néanmoins insuffisants. 

Pour éclairer mes propos, il est indispensable de faire un petit détour par l’histoire de la philosophie, plus précisément par Platon.



Digression sur Platon : 

Un des enjeux fondamentaux de la philosophie platonicienne est le statut de l’opinion (doxa) et les conditions de possibilité de son dépassement par et dans la philosophie. Platon ne se pose pas cette question gratuitement ; son questionnement découle d’une situation politique plongée dans le problème de la violence. En effet, il faut rappeler que : « Si la démocratie athénienne se corrompt, c’est qu’elle se trouve confrontée à des problèmes politiques, sociaux, militaires si urgents que le libre exercice de l’opinion devient inefficace, qu’aucune solution quasi unanime ou largement majoritaire n’a plus la possibilité de prévaloir durablement (…) Car l’opinion -la doxa-, tout l’exercice de la démocratie le prouve, ne se veut point telle : elle revendique la vérité, elle prétend savoir la réalité telle qu’elle est. En d’autres termes, elle est certaine de soi. Et lorsqu’elle se heurte à la certitude égale de l’autre, elle s’étonne, elle s’indigne et entre dans la discussion que la contestation qu’on lui oppose est dérisoire, qu’elle en triomphera aisément. »

Si Platon interroge l’opinion c’est bien, plus largement, pour s’interroger sur les limites d’un système démocratique régi par le simple bavardage des opinions entre elles. Platon va nous dévoiler que : « derrière le libre jeu des opinions, derrière les antagonismes des intérêts et des passions se profile le véritable, celui qui va trancher en dernier ressort : la violence
. La démocratie telle qu’elle est pratiquée à Athènes ne développe pas la liberté : elle libère la violence.
 » Autrement dit, la parole libérée ne peut être garante d’un espace démocratique lui-même garant, d’une non-violence certaine. 

L’interrogation platonicienne va donc porter sur le discours lui-même et non plus strictement sur le lieu qui le garantit : « On peut tromper autrui - facilement - en lui tenant des discours captieux ; on peut, plus aisément encore, se tromper soi-même. On ne trompe pas le discours. Les lois sont là, immuables et déterminables, et, à les considérer, la possibilité s’offre de sortir de l’impasse qu’impose la suffisance des opinions. »
 La philosophie sera donc essentiellement un travail d’arrachement ; arrachement à l’opinion. En somme, de « penser la pensée en tentant de prendre conscience, de la nature des implications et des conséquences des idées que nous exprimons »
.

Si je tiens à convoquer le discours platonicien en ouverture de ce travail, c’est que je considère la philosophie comme le seul et unique moyen pour la parole d’accéder à un statut garantissant par lui-même une condition de possibilité de l’existence d’une pratique démocratique. En classe comme ailleurs, l’expression des opinions ne suffit pas au développement d’un processus démocratique. Avant que d’inventer des dispositifs, il est nécessaire d’interroger la parole elle-même et le statut de l’opinion. Comme l’écrit Anne Lalanne
 : « La discussion philosophique, si elle veut prétendre encore à ce caractère de philosophique, ne peut se ramener à une simple discussion spontanée. » 

Or, cette interrogation n’est possible que si l’enfant possède déjà un questionnement et un raisonnement  de type philosophique. Avant que d’aller plus loin, il est donc indispensable de voir si l’enfant se pose des questions « philosophiques ».

I- Du questionnement philosophique chez les enfants.

1- Un petit test pour de grandes questions.

Lors de mes différents stages
 avec l’accord du maître titulaire, j’ai demandé à chaque élève d’écrire sur un bout de papier, de façon anonyme, une question à laquelle il pensait souvent mais qu’il ne posait jamais publiquement pour différentes raisons. La consigne donnée oralement était la suivante : « tu écris une question qui te tient beaucoup à cœur ». Les élèves avaient dix minutes pour réfléchir individuellement. Puis, ils écrivaient et je ramassais les feuilles. J’ai réalisé ce travail dans une classe de CM2 et dans la classe de CM1, puis dans une classe de Cycle III. Il était important pour moi d’évaluer si les enfants pouvaient avoir un questionnement qui dénotait de préoccupations philosophiques.

 Après avoir lu les questions et éliminé celles que je ne pouvais pas lire, pas « traduire », je peux maintenant les classer selon la typologie suivante
 :

· Des questions relatives à la classe et à la vie scolaire :

· Est-ce que vous travaillez différemment que les autres ?

· Combien il y a d’école dans le monde ?

· Pourquoi le maître ne veut pas me donner un sac ?

· Quand il y aura plus de leçon ?

· Pourquoi on ne fait pas de récréation plus longue ?

· Pourquoi les petits ont des jeux et pas nous les grands ?

Ces questions relèvent de l’intérêt immédiat de l’élève (souvent légitime) et non d’une interrogation plus profonde.

· Des questions à vocation scientifique et technique :

· Combien y a t-il de planètes dans l’univers ?

· Comment on peut savoir qu’il y a d’autres planètes qui ont la vie ?

· Pourquoi l’herbe est verte ?

· Comment l’univers a commencé à naître ?

Si ces questions sont intéressantes et justifiées, il n’en demeure pas moins que leurs reformulations et les tentatives de réponses que l’on peut mettre en place relèvent des séquences et séances de sciences et technologies
. 

· Des questions relatives aux relations humaines :

· Pourquoi des fois il me dit qu’il m’aime et des fois il me dit qu’il m’aime pas ?

· Est-ce qu’il faut toujours aimer les gens ?

· Est-ce que mes copines m’aiment bien ?

· Ce que les autres peuvent penser ?

· Pourquoi y a-t-il des règles ?

· Qu’est-ce que ça fait quand on n’aime pas quelqu’un ?

· Pourquoi il y a la guerre ?

On peut noter que ces questions peuvent s’inscrire dans un débat à dimension morale et politique. Partant d’une interrogation intime, on peut aboutir à des réponses qui auront une portée universelle.

· Des questions relatives à la question du sens et de l’existence :

· Pourquoi nous existons ?

· Qu’est ce qu’il m’arrivera quand je serai mort ?

· Qu’est ce que c’est la vie ?

· C’est quoi la mort ?

· Pourquoi on meurt ?

· Est ce que ça vous arrive de penser à la mort ? Moi, quelque fois, j’ai envie de le faire

Les interrogations que se posent ici les élèves sont réellement existentielles et le début de réponses (si on n’occulte pas ce type de question dans l’espace classe) ne pourra donc être qu’à visée philosophique.

 Il est en effet impossible de proposer une réponse définitivement fermée. Seule un questionnement réel sur ces questions peut être le commencement d’une réponse.

Il est important de noter en quoi ces questions relève bel et bien d’un questionnement philosophique. Kant
, résume les grandes interrogations auxquelles doit s’attacher à répondre la philosophie, à trois grandes questions
 :

· Que puis-je savoir ? (question d’ordre épistémologique)

· Que dois-je faire ? (question d’ordre moral et politique)

· Que m’est-il permis d’espérer ? (question d’ordre métaphysique)

Si l’on revient au questionnement initial des enfants, on s’aperçoit vite que leurs questions peuvent être rangées dans les trois grandes interrogations kantiennes ; autrement dit, elles appartiennent bien au registre philosophique. Or, si ces questions sont d’essence philosophique, il n’en demeure pas moins que ce sont, avant toute chose, des questions qui dérangent.

2- Des questions qui dérangent.

Dans son introduction à l’Histoire de la philosophie, Karl Jaspers remarque que les enfants sont amenés à poser relativement tôt des questions philosophiques. Cette capacité de questionnement se perd en grandissant, parce que non éveillés à cette problématique, ils consentent en quelque sorte à accepter l’inexorable emprise des opinions courantes et de la culture dominante. Si cette « ferveur
 », si belle aux yeux d’André Gide disparaît ainsi en grandissant c’est aussi que ces questions trouvent peu de réponses car elles importunent fortement.

Comme l’affirme Michel Tozzi
 : « certaines questions d’enfants embarrassent (…) ces questions raisonnent en nous par leur aspect existentiel, métaphysique, avant même que nous les raisonnions. » Elles dérangent car, il est très difficile d’apporter une réponse recevable et il apparaît parfois souhaitable à l’enseignant de s’en tirer par une pirouette ou par un silence gêné. Nous avons donc « d’un coté, un être étonné
, curieux de comprendre le monde dans lequel il prend petit à petit sa place ; de l’autre, un adulte souvent bien embarrassé et ne sachant trop s’il faut répondre ou éluder la question. Que doit-il faire, que peut-il en faire dans le cadre scolaire ? (…) Ignorer ses questions signifierait à l’enfant que sa quête de sens n’intéresse pas l’école. »


Pourtant, il serait sans doute légitime de les laisser de coté. En effet, « n’est-ce pas dangereux de développer trop précocement leur rationalité (…) de soulever des problèmes qui ne les concernent pas encore et pas tous ? De créer ou d’entretenir de l’insécurité devant la béance de telles questions, la multiplicité des solutions, alors qu’ils attendent la réponse qui les rassurerait ?
 » 

Néanmoins, « il faut que les enseignants, au delà de leur fonction de transmission par la parole, apprennent à écouter les questions des élèves. Et à les entendre non psychologiquement : comme l’angoisse d’un enfant à sécuriser par un étayage affectif et une réponse rassurante (…) ni pas seulement scientifiquement mais philosophiquement : comme l’énigme existentielle que l’homme mettra sans cesse en chantier dans sa vie pour en décrypter le sens. »

Il n’existe donc pas de questionnement philosophique propre aux enfants mais plus profondément, un questionnement philosophique propre à l’Homme. Si celui-ci apparaît très tôt chez les enfants ce n’est pas tant celui-ci qui est à mettre en question que les possibilités d’en faire quelque chose à l’école primaire. C’est ce que je vais essayer d’expliciter dans ce mémoire professionnel.

En effet, je vais tenter de montrer qui s’il existe bien, chez l’enfant, un questionnement relevant du questionnement philosophique, il n’en demeure pas moins que celui-ci, pour être véritablement abordé et traité, doit l’être par le biais de différentes médiations.

II- Une discussion à visée philosophique en cycle III .

1- Présentation.

Les compétences visées lors de ce stage étaient principalement celles relatives à la maîtrise du langage et de la langue française.

Au niveau des compétences générales :

· Situations de dialogue collectif (échange avec la classe et avec le maître)

· Saisir rapidement l’enjeu de l’échange et en retenir les informations successives.

· Questionner l’adulte ou les autres élèves à bon escient.

· Se servir de sa mémoire pour conserver le fil de la conversation et attendre son tour.

· S’insérer dans la conversation.

· Reformuler l’intervention d’un autre élève ou du maître.

Au niveau des compétences spécifiques :

· Education civique :

· Participer à un débat.

· Distribuer la parole et faire respecter l’organisation d’un débat.

· Pendant un débat, passer de l’examen d’un cas particulier à une règle générale.

· Littérature 

· Dire :

· Formuler dans ses propres mots une lecture entendue.

· Participer à un débat sur l’interprétation d’un texte littéraire en étant susceptible de vérifier dans le texte ce qui interdit ou permet l’interprétation soutenue.

· Lire : 

· Comprendre en le lisant silencieusement un texte littéraire court.
Pour élaborer, un débat à visée philosophique, j’ai opté pour un support livre. En effet, je ne me voyais pas faire émerger un questionnement philosophique ex nihilo avec des apprenants de cycles 3. De plus, lier ce projet avec la littérature de jeunesse me paraissait être une idée opportune qui correspondait bien aux nouveaux programmes. En dernier lieu, je pensais qu’un ouvrage était la seule possibilité pour canaliser l’attention des élèves sur un objet commun. J’optais donc pour : Les Trois cosmonautes  d’Umberto Eco et Eugénio Carmi
. 


La séance du 30 septembre s’est déroulée ainsi :

· je distribue les photocopies du texte, puis j’explique aux élèves qu’ils doivent lire une première fois le texte silencieusement en essayant d’en saisir le sens le mieux possible.

· Ensuite, je les invite à chercher dans le dictionnaire les mots dont ils ne comprennent pas le sens et à inscrire sur leur cahier de brouillon les questions qu’ils se posent au sujet du texte. 

· Le travail doit être réalisé silencieusement et d’une manière strictement individuelle.

· Dans un second temps, j’explique aux élèves que ce n’est pas moi qui  expliquerai les mots ni le sens du texte. C’est à eux de s’entraider et d’échanger leurs questions, leurs impressions, leurs critiques au sujet de ce texte. Je leur donne donc 20 minutes pour échanger en petits groupes.

· A la fin du temps de partage, je leur demande de réagir, non pas sur le texte mais sur la pertinence ou non du débat, sur les moyens que l’on peut mettre en place pour améliorer la communication au sein d’un groupe de discussion.

Bilan de la séance :

Cette séance a bien fonctionnée. C’est la première fois que je laissais une classe en autonomie absolue et, à ma grande surprise, elle travaillait toujours. Les élèves ont été néanmoins surpris de voir que je refusai de donner des explications sur le texte. La phase d’oralisation ne porta donc pas sur le sens du texte mais sur les difficultés rencontrées lors des échanges. Certains élèves remarquèrent :

· Qu’il était difficile de changer d’opinion.

· Qu’il était nécessaire d’avoir quelqu’un pour réguler les échanges ; autrement dit, un médiateur.
Le jeudi 2 octobre, la séance fut consacrée à la lecture orale des Trois cosmonautes. Lors de la première séance, les élèves avait donc lu le texte silencieusement ; ils devaient maintenant l’écouter. Je pense que l’écoute active d’un texte est un bon moyen pour saisir le sens global qu’a voulu nous transmettre un auteur. Les élèves devaient donc, chacun à leur tour, lire le livre à l’ensemble de la classe. Dès qu’un élève n’avait plus envie de lire, il passait le livre à son voisin. Personne n’avait l’obligation de lire, tout le monde devait écouter le lecteur (à défaut de la lecture…)

A la fin de cet exercice d’écoute, je demandais aux élèves de revenir sur cet exercice, puis de dire à l’ensemble de la classe ce que le livre évoquait pour eux comme idées. L’objectif final était de n’en retenir qu’une (après un vote) et de la discuter dans le cadre d’un débat.

En ce qui concerne l’exercice de lecture, je dois affirmer que mon opinion est assez mitigée. Certains élèves ont voulu voir les images du livre ce qui a nui à leur concentration ainsi qu’à celle du groupe. D’autres élèves ont trouvé cela fatigant d’écouter car le « ton » n’y était pas toujours ; de plus, certains d’entre eux connaissaient des difficultés dans le cadre d’une lecture orale. Sur les sept sujets proposés, c’est finalement « Pourquoi est-on différent ?» qui a été retenu pour le débat du vendredi.

Les sujets proposés furent :

	Sujets proposés
	Nombre de voix

	Pourquoi on est différent ?
	19

	Pourquoi y’a des filles et des garçons ?
	18

	Pourquoi y’a des enfants et des parents ?
	1

	Pourquoi les animaux ne sont pas pareils ?
	16

	Est-ce qu’on est différent parce qu’on n’a pas la même couleur de cheveux ?
	4

	Est-ce qu’on doit être ennemi parce qu’on n’a pas la même couleur de peau ?
	9

	Est-ce qu’on est différent, on doit être ennemi ?
	5


A la fin de la séance, dans le cadre d’un bilan,  je leur demandais ce que l’on pourrait mettre en place pour que le débat de vendredi se déroule dans les meilleures conditions. Les élèves répondirent qu’il fallait désigner :

- deux élèves qui distribueraient la parole au sein du groupe.

- deux élèves qui observeraient ce qui se passerait.

- un élève qui prendrait des notes sur les idées proposées lors du débat.


Les élèves qui occuperaient ces postes furent tirés au sort. Ceux qui, au sortir du tirage, ne souhaitaient pas participer à ses tâches, n’étaient pas obligés de les faire.

Le vendredi 3 octobre, nous nous sommes lancés dans notre premier débat à visée philosophique. Nous l’avons réalisé en grand groupe ; pour ce faire nous avons poussé les tables contre les murs de la classe et avons disposé les chaises en demi cercle (en « sourire » comme l’ont dit les élèves.). Deux tables ont été disposées face aux chaises : les observateurs ainsi que les distributeurs de parole y étaient installés. A la fin de la séance, ces élèves devaient dire leur ressenti et formuler des hypothèses afin que le prochain débat puisse se dérouler dans de meilleures conditions. Je me devais d’intervenir le moins possible ; c’était aux élèves de gérer leur débat.

Pour une première expérience de débat au sein d’un groupe d’élèves, je peux affirmer que celui ci s’est bien déroulé, tout du moins sur un plan strictement formel. En effet, les élèves ont bien respecté les consignes mises en place, chacun a pu parler et les « médiateurs » ont bien distribué la parole. Néanmoins, du point de vue du contenu, les élèves ont rapidement « tourné en rond ». Le débat s’est en effet focalisé sur la gémellité (il y a deux jumeaux dans la classe) et s’est aussi heurté aux difficultés qu’ont les élèves à structurer un discours.

 L’après-midi, j’ai demandé aux élèves d’écrire
 un texte court afin d’évaluer ce qu’ils avaient retenus. La consigne était la suivante : « Ecrire, ce que vous avez compris et retenu du débat de ce matin. ». La plupart des réponses reflétaient bien ce qui avait été dit le matin et les élèves avaient bien compris la nécessité du dispositif.

2- Bilan critique

Au sortir de cette séance, je dois dire que j’avais un sentiment assez mitigé de l’ensemble. Je vais tenter, par delà les premières impressions, d’expliciter les raisons de cette insatisfaction.

· de la prédominance du dispositif formel par rapport à la vocation philosophique de la discussion.

Les élèves ont pris la parole. Les élèves se sont écoutés. Certes. Il n’en demeure pas moins que la discussion ne fut, peu ou prou, qu’une succession d’opinions plus ou moins structurées
. Or ici, il ne s’agissait pas simplement d’encadrer l’exercice et de vérifier si la distribution de la parole était respectée. Il aurait aussi été souhaitable d’inviter les élèves à remplir certaines fonctions philosophiques
. 

En résumé, ce n’est pas parce que l’on tente de recréer l’Agora de Platon que celle-ci devient mécaniquement garante du caractère philosophique d’un débat. Le dispositif avait pour but que le débat ne tourne pas au pugilat ; il n’a pas mis le discours dans la direction du logos…

· au sujet de mon rôle et de mes interventions.

En relisant le script et en me remémorant le débat, je sais maintenant que jamais je n’ai, à proprement parler, invité les enfants à entrer dans un processus réflexif. J’aurais sans doute dû stopper la discussion, saisir l’opportunité que me tendaient certains élèves plutôt que de laisser couler la parole comme un long fleuve tranquille. Après un certain temps, la parole coulait bien… mais comme le Titanic ! Confrontés à l’expression de vécus personnels
, à des réactions affectives individuelles, les élèves n’ont pas réussi à prendre les chemins d’un discours effectivement philosophique. Face à cette effervescence d’opinions, il aurait sans doute été nécessaire de resserrer la discussion ; autrement dit de la concentrer pour entraîner les élèves à penser véritablement.

En d’autres termes, la discussion aura été à visée philosophique. En effet, certains domaines philosophiques ont bien été traités et de «  grosses » questions existentielles on été abordées. Néanmoins, mon insatisfaction venait d’un manque de dimension critique dans les tentatives d’analyses des élèves et le mélange psycho social qui, suite à mon manque d’intervention, venait dénaturer l’enjeu et le projet philosophiques.

Il est important, avant de proposer des remédiations et permettre aux élèves d’aller plus loin dans le travail philosophique, de dire ce qu’est la philosophie ou en tout cas, comment je la conçois. Ma conception se développe autour de deux grands points :

· la philosophie comme arrachement.

· La philosophie comme travail dans et par le langage.

III- Vers la philosophie.

1- La philosophie comme arrachement.

Avant de commencer ma présentation, je tiens à dire que les chemins que j’emprunte sont ceux qu’a esquissés Yves Cattin
, lors d’un cours qu’il donna au département de philosophie de Clermont Ferrand ; cours qui  a définitivement changé le regard que je posai alors sur la philosophie. Et que disait Yves Cattin ? Qu’ « il faut convenir de ce paradoxe que nous ne deviendrons jamais philosophe si nous ne le sommes pas par avance
. » Autrement dit : « la philosophie est toujours donnée par avance, mais elle doit être dévoilée
. »

En effet, la philosophie commence lorsque les données de la vie quotidienne deviennent problématiques. Lorsque la vie devient question. Si on en reste « au raz des pâquerettes », la vie quotidienne installe notre existence dans la terne positivité de ce qui va de soi. La philosophie est ce marteau qui casse cette positivité en introduisant dans l’existence quotidienne une négativité née de l’étonnement. Et, c’est seulement en introduisant cette négativité que l’homme prend conscience qu’il n’est pas simplement une chose dans le monde mais un sujet libre.

La philosophie est donc ce moment négatif, cet arrachement au « il y a » du monde, ce « détour par un moyen terme transcendant 
». Comme l’ajoute Yves Cattin : « cette rupture est inscrite dans la philosophie elle-même comme structure de toute sa réflexion. C’est ce qui fait de cette réflexion une réflexion philosophique. Et dans la structure générale de toute pensée philosophique, on retrouve cet élément négatif, cette rupture qui marque le commencement de toute pensée.
 » Avant de conclure : « Etre un homme c’est être interrogation du monde. Il en résulte que la pensée ne peut être que pensée interrogative, ou, ce qui revient à dire la même chose, que l’homme ne peut exister que dans ce qui ne peut être son lieu, sa patrie, qu’il doit, s’il veut exister comme homme et non comme chose, remettre en question, ce en quoi il existe, le dépasser sans cesser pourtant d’être lui. L’essence de l’homme, dont le dévoilement constitue finalement l’essentiel de la tache philosophique est ainsi d’être une transcendance.
 »

La philosophie sera donc cette négativité qui dévoile à l’homme sa transcendance ; philosophie qui se déploie, se dévoile dans le langage.

2- La philosophie comme travail dans et par le langage.

Le langage doit être ici considéré comme un moment de cette négativité ; il en est la condition de possibilité mais aussi son actualisation. Autrement dit, aborder le langage dans une perspective philosophique, c’est abandonner certaines conceptions théoriques à son sujet.

Abandonner d’abord la vision instrumentaliste du langage. Comme l’écrit Louis Lavelle
 : «Le langage n’est pas, comme on le croit souvent, le vêtement de la pensée. Il en est le corps même. » C’est donc dans les mots que nous pensons et non par leur intermédiaire. Anne Lalanne
 précise que « le travail de la pensée et le travail de la langue sont indissociables. Tout progrès sur la langue amène un travail de la pensée et tout travail de la pensée exige une meilleure acquisition de la langue. ».

La philosophie est donc essentiellement une interrogation sur le langage ; interrogation qui conditionne l’activité philosophique elle-même. Alain résume cette thèse dans ces Propos sur l’éducation lorsqu’il écrit que : « tous les moyens de l’esprit sont enfermés dans le langage et qui n’a point réfléchi sur le langage n’a point réfléchi du tout. »

Au sortir de ce détour philosophique, je perçois mieux les enjeux fondamentaux de la philosophie ; enjeux langagiers d’une part mais aussi et surtout conditionnés par un arrachement, moment négatif médiatisé par et dans le langage.

C’est en tenant compte de ces deux enjeux fondamentaux qu’il me fallait construire une nouvelle discussion à visée philosophique.

IV- Discussion à visée philosophique : acte II pour un cycle III.

Pour cette nouvelle discussion à visée philosophique, j’ai fait en sorte de nourrir ma pratique par la réflexion que j’avais mené sur la philosophie. Si le questionnement philosophique est là, celui-ci doit être abordé chez les élèves par une série de médiations qui permettraient réellement une activité philosophique (langage et arrachement). J’ai donc affiné et élaboré trois types de médiation :

· Médiation par la lecture d’un album ou d’une image.

· Médiation par l’élaboration en amont et en aval d’un écrit.

· Médiation de l’adulte.

Avant d’aller plus loin dans la présentation des différentes médiations, il est nécessaire de définir ce que l’on entend par ce terme.

1- De la médiation en général.

 Fernando Pessoa, dans Le livre de l’intranquilité, écrit : « Peut-être que tout ce qui existe, existe parce qu’autre chose existe. Rien n’est, tout coexiste! : Peut-être est-ce bien ainsi ». La médiation est en premier lieu un lien ; lien que l’on se doit de tisser avec l’élève pour lui permettre d’apprendre davantage.

Si l’on s’en tient à la définition du dictionnaire, on entend par médiation : « L’ensemble des aides ou des supports qu’une personne peut offrir à une autre personne en vue de lui rendre plus accessible un savoir quelconque.
 »

Des psychologues comme Jérôme Bruner
, Feuerstein développent la médiation comme un outil dans le développement cognitif de l’enfant. Pour eux, ce mode d’intervention pédagogique permet à l’élève de réussir dans de meilleures conditions. En effet, on peut comprendre ici la médiation comme une sorte de tutorat, d’étayage au service de l’apprentissage de l’enfant.

Si la médiation peut être donc envisagée sur le mode de l’accompagnement, elle doit l’être aussi sur le mode de la séparation. La médiation consistera alors à établir  une coupure. 

Apprendre réclame donc un accompagnement, mais aussi l'instauration d'une distance, qui est la condition, au delà du simple apprentissage, de l'autonomie à construire de la personne.

C’est donc les deux versants de la médiation (accompagnement et séparation) qui seront utiles dans l’élaboration d’une discussion à visée philosophique. 

2- La médiation d’un texte.

Pour cette séance, j’ai choisi de lire un texte
 tiré du livre de Marie-France Daniel : Les contes d’Audrey-Anne
.

On peut légitimement s’interroger sur le fait de partir d’un texte et non directement du questionnement des enfants. Je vais tenter d’expliciter ce choix.


D’abord affirmer la nécessité d’abstraire les élèves de leur quotidien, de ne pas partir de leurs interrogations immédiates. Le souci, souvent démagogique, de partir de ce sur quoi ils sont, paraît-il, intéressés me semble contre-productif. Il y a, je crois, chez les élèves une nécessité de mettre en corrélation leur appétit spontané de découverte d’horizons nouveaux, avec ce que nous pouvons leur faire partager. Le livre permet cet arrachement à la vie quotidienne.

Le livre permet aussi de fournir au groupe classe un support commun. Il a aussi l’intérêt de procurer des éléments déclencheur pour l’échange et servira de « valeur refuge », de base de référence si la discussion tend à se perdre.

Comme l’écrit Michel Tozzi
 : « On sait depuis longtemps que la structure narrative, par son caractère identitaire comme dit Ricœur, est porteuse de connaissance humaine. C’est le paradoxe du roman, à travers la singularité du scripteur et des personnages, de nous apprendre beaucoup sur l’homme. » Dans cette perspective, la littérature de jeunesse a valeur d’un véritable outil. Elle est cette médiation entre les préoccupations de la vie des enfants et son traitement artistique par le recours au symbole ou à l’image ; autant d’éléments qui permettent d’accéder à l’univers de la poésie, de l’humour qui sont autant de domaines d’apprentissages dans les Nouveaux programmes de l’Education Nationale. Le livre est ici considéré comme une condition pour que l’intime, tout en étant présent, puisse être mis à distance. Il doit cependant rester : « la hache qui brise en nous la mer gelée
. »

Néanmoins, le risque est grand de voir le texte être rangé au rang de simple outil ; que le thème vienne occulter les dimensions littéraires et artistiques de l’album et du roman. Il est en effet dangereux, pour la littérature elle-même, de l’instrumentaliser, de la réduire à sa seule fonction interprétative. Comme le résume bien Jacqueline Held
 : « Pour eux, la lecture, toute lecture devrait toujours soit instruire soit améliorer l’enfant, preuve que nous ne sommes point sortis de l’auberge du didactisme et du moralisme : les masques changent, les obstacles demeurent. »

J’ai donc choisi ce texte (facile à lire avec un enjeu explicite pour un cycle III) afin de moins axer mon travail sur un travail de lecture et de compréhension mais bien plutôt de focaliser immédiatement les élèves sur les idées, idées qui devaient être médiatisées a travers un travail d’écriture.

3- La médiation de l’écrit.

L’oralisation n’est pas l’alpha et l’oméga d’une pratique qui se veut philosophique
. Une production d’écrits peut être aussi valable, pour la réflexion, qu’une production de parole.

Après la lecture du texte en groupe, les élèves ont dégagé un thème de discussion : il s’agissait de l’amour. 

Avant la discussion proprement dite, j’ai demandé aux élèves d’écrire individuellement sur une feuille de papier les questions qu’ils se posaient au sujet de l’amour
.

J’ai demandé cela pour que les élèves prennent le temps d’une réflexion personnelle ; temps pour faire en quelque sorte l’expérience d’une certaine intériorité. J’ai aussi demandé cette médiation en pensant que ce travail, ce « brainstorming » ne relevait pas d’un discours philosophique et qu’il n’avait pas à être traité au sein du groupe comme j’avais pu le faire lors de la première discussion. Si ce qui relevait de la doxa était traité par un  écrit personnel, les enfants auraient peut être plus de facilité à s’en arracher et prendre ainsi le chemin du logos.

De plus, travailler au brouillon, facilitait le travail sur la question posée. En cela : « il faut envisager l’écrit non plus comme un mode d’évaluation et de sanction de l’élève, mais comme outil de travail permettant de penser et de faire le point.
 »

Voici, quelques questions que se posaient les élèves au sujet de l’amour
 :

· l’amour est elle une amitier ?

· pourquoi l’amour existe ?

· pourquoi l’amour est-il un sentiment ?

· l’amour est-il un sentiment ?

· L’amour est-il quelque chose pour se rendre maleureu ?

· Pourquoi faiton l’amour ?

· Comment faiton l’amour ?

· Pourquoi nous sommes ammoureux ?

Au sortir de ce bouillonnement d’idées et avant de commencer véritablement la discussion, j’ai tenu à rappeler un certain nombre de points que je considère important dans le bon déroulement d’une discussion à visée philosophique. J’ai aussi, lors de la discussion, fais en sorte d’intervenir afin d’aider les élèves dans leur cheminement. 

4- La médiation réflexive de l’adulte.

Comme je l’ai écrit plus haut, lors de la première séance,  je me suis cantonné à vérifier si la parole était bien distribuée à tous. J’ai aussi fait en sorte de relancer la discussion lorsque celle-ci s’essoufflait. Mais jamais, je n’ai tenté un travail véritablement philosophique avec les élèves.

Lors de cette seconde discussion, j’ai voulu expliquer aux élèves ce que je considérais comme ne pas relever de la discussion à visée philosophique. En amont de la discussion, dans la phase préparatoire, j’ai proposé comme introduction la réflexion suivante : « Pour réfléchir, il faut d’abord questionner une question ». J’ai alors demandé aux élèves de réfléchir à cette question : Que veut dire questionner une question ? J’ai demandé aux élèves de rédiger une piste ou une réponse à cette proposition
 par écrit. J’en donne quelques unes à titre d’exemple :

· Approfondir la question.

· Poser des questions à la question demandée.

· Prendre un mot de la question et l’utiliser dans une autre question.

· Questionner une question veut dire cresé plus loin la question.

· Questionner veut dire tu as pris un livre et tu té posé une question et appré que tu as une question tu la creuse.

Lors de cette discussion, je tenais absolument à ce que les élèves sortent du registre doxologique, échappent à la logomachie souvent inhérente à un groupe de co-penseurs en herbe afin, du moins l’espérais-je, de prendre le chemin du logos. Bref, j’attendais simplement qu’ils sortent de la caverne
.

C’est donc des conseils méthodologiques que je donnai exclusivement en amont. La médiation n’intervenait qu’avant le début de la séance et non pendant. Il va sans dire, que ce nouveau dispositif créa quelques progrès ; progrès néanmoins insuffisants au regard de ce que j’attendais.

5- Bilan critique.

J’ai donc fais en sorte que la discussion ne soit pas simplement une suite d’opinions juxtaposées. En relisant le script
 et en me remémorant la séance, je suis capable de voir :

· que les élèves essayent de rester sur la question initiale ; à savoir : « L’amour est-il un sentiment ? ».

· que les élèves essayent de creuser la question en lui donnant des exemples pour essayer de l’expliciter.

Ils s’essayent donc bien à une activité philosophique qui est celle de la conceptualisation ; à savoir, l’opération mentale qui consiste à définir les notions abordées. Celle qui consiste aussi à savoir concilier différents points de vue afin de tomber d’accord sur une définition commune. 

Néanmoins, ils n’y arrivent pas pleinement, et l’on reste encore sur un registre doxologique. Mon rôle ici, qui devait être celui de les aider, se limite à creuser la question par la formulation d’une autre question…

Or, creuser une question c’est toute autre chose que simplement étaler une série d’opinions. C’est un travail ; travail qui se veut d’abord un effort intellectuel beaucoup plus structuré que celui que j’avais tenté de mettre en place.

V- Les exigences du Logos.

Comme l’écrit Anne Lalanne
 : « L’aventure de la pensée est une aventure de la rigueur et nécessite un effort intellectuel. » En effet, si l’enseignant est le garant du bon déroulement de l’échange lors de la discussion, il n’en demeure pas moins qu’il en est aussi l’animateur intellectuelle et qu’il doit en cela guider les élèves dans le processus réflexif. Guider les élèves consistera donc à les aider à faire des liens entre les différentes interventions, les questionner afin qu’ils précisent leurs arguments, prendre le temps de faire des synthèses et des reformulations lorsque celles-ci peuvent s’avérer utiles.

Le guidage de l’adulte ne consiste pas simplement en une sorte de conseil plus ou moins amical. C’est un incontestable étayage conceptuel qu’il s’agit ici de mettre en place.

En aucun cas la discussion à visée philosophique, si elle veut être indubitablement philosophique, ne peut se ramener à une simple discussion spontanée, ni même préparée au niveau strictement formel. 

C’est pour cela qu’Oscar Brenifier dans Enseigner par le débat
, propose des exercices à visée philosophique. Pour lui, faire de la philosophie est une activité précise, nette, exacte demandant un étayage conceptuel fort et méthodique. « Les arguments clairs et porteurs se doivent d’être soulignés ainsi que les problématiques clés. Cette mise en évidence peut être effectuée oralement ou par écrit, de préférence les deux. D’une part afin de garder trace de ce qui émerge, d’autre part afin d’indiquer une direction à la réflexion générale dans laquelle l’ensemble de la classe est engagé. Un tableau peut être utilisé, sur le quel les idées essentielles sont reportées, tableau rappelant les points principaux et produisant une vision globale de l’exercice. Régulièrement, l’enseignant devra s’assurer que  le lien entre les divers discours est réel ou qu’il s’effectue, en demandant d’expliciter le rapport entre deux intervenants, entre une parole et une autre, etc. »

Si je reprends ma séance, il aurait, par exemple, été souhaitable de creuser la question en formulant des hypothèses à son sujet, puis en passant ces hypothèses au feu de la critique logique avant que d’aller plus loin. A la question « L’amour est-il un sentiment ? », il aurait fallu avancer des hypothèses de réponses afin de les soumettre à la critique. Il est donc nécessaire de penser la séance comme une construction longue et lente d’une idée. Ce cheminement réflexif mérite donc d’être visualisé. Il faut absolument laisser des traces ; traces qui permettront de voir comment une pensée peut se construire. Ce n’est pas le produit fini qui est intéressant, c’est le processus cognitif de la construction. Pouvoir prendre du recul, c’est aussi trouver les instruments pédagogiques qui le permettent.


La philosophie à l’école primaire, a fortiori en cycle III, ne peut pas se réduire à une activité qui aurait de philosophique que le nom. Si cette activité demande un effort particulier tant dans sa mise en place que dans sa pratique, il n’en demeure pas moins qu’elle mérite sa place à l’école car elle est aussi une possibilité offerte pour de nombreux apprentissages. 

VI- La philosophie comme médiation.

Après avoir exposé les différentes médiations nécessaires à la tenue d’une discussion à visée philosophique authentique, je vais maintenant exposer :

· En quoi la philosophie est elle-même essentiellement une médiation ?

· En quoi cette médiation est susceptible de mener à des apprentissages ?

L’acte de philosopher suppose une rupture. Il s’agit donc de passer d’un état antérieur à un autre état. Or, cet arrachement serait impossible à réaliser si le renoncement à l’état antérieur n’apparaissait pas nécessaire au nom d’une réalité supérieure. L’arrachement philosophique suppose donc l’accès à une valeur supérieure qui fonde et justifie le passage voulu et réalisé de l’état antérieur que l’on délaisse à l’état nouveau que l’on ambitionne. Cet accès à une valeur opératoire, c’est ce que l’on nomme en philosophie la transcendance. Plus simplement, ce qui différencie une activité philosophique d’une activité qui ne l’est pas, c’est que l’on met en œuvre ce moyen terme, cette médiation que l’on nomme aussi transcendance. Cette médiation consiste dans le fait d’accepter de faire un détour et penser ce détour nécessaire à l’élucidation d’un questionnement.

Retour à Platon :

Pour illustrer cela, il faut se souvenir de Platon et de son désir d’amener un semblant de paix dans la cité athénienne
. Il se lança d’abord dans l’action politique pensant naïvement qu’en articulant les données empiriques de la situation politique, il amènerait la paix dans la cité et que les antagonismes s’estomperaient. Ce projet se solda par un échec. Cet échec le conduisit alors au détour, à la médiation philosophique.

 Platon avait compris que le bien de la cité exigeait que l’on prenne en considération autre chose que la cité elle-même ; autrement dit, réfléchir aux conditions du bien, au delà de la situation concrète, découvrir l’élément transcendant qui permettrait de dégonfler les conflits.

La médiation philosophique c’est donc cette médiation réflexive, ce long détour analytique permettant de penser les conditions de possibilité de résolution d’une action. Si elle est convenablement travaillée à l’école, elle est aussi vectrice de nombreux apprentissages ; apprentissages cognitifs mais aussi développement au niveau psychologique de l’apprenant.


En effet, loin d’être antagoniques aux pratiques philosophiques à l’école primaire, les Nouveaux Programmes de L’Education Nationale les invitent à pénétrer dans la salle de classe. 


« Deux grands axes structurent l’enseignement primaire, la maîtrise du langage et de la langue française, l’éducation civique. »
. Ces deux grands axes peuvent être articulés dans le cadre d’une discussion à visée philosophique. Ces discussions tendent même à en valoriser les compétences.



Maîtrise de la langue :


Cette maîtrise s’acquiert à l’écrit, mais aussi à l’oral. Comme l’indique les nouveaux programmes : « C’est dans l’oral d’abord que l’on apprend à lire et à écrire. »
 Et particulièrement au cycle III qui a pour objectif : « d’assurer la maîtrise du langage, à l’oral comme à l’écrit. 
» Les nouveaux programmes ajoutent : « qu’il est donc essentiel que les situations mettant en jeu ces processus de communication soient régulièrement proposés à tous les élèves et qu’elles soient conduites avec patience et détermination ».


J’ai pu expérimenter combien de patience et de détermination il fallait pour mettre en place une discussion à visée philosophique…

 Cette discussion en tant que travail sur et par le langage contribue à l’acquisition de la maîtrise de la langue. Surtout au cycle III où les bases de la lecture et de l’écriture étant, normalement, acquises, les situations ou la parole des élèves va être suscitée tendent plus à développer la construction d’une pensée.


L’intérêt de la philosophie à l’école primaire ne s’arrête pas là. Elle prend aussi de l’importance dans le cadre de l’éducation civique.



L’éducation civique :


Du point de vue de l’éducation à la citoyenneté, les discussions philosophiques vont dans le sens des programmes. Elles y ont une place car une discussion à visée philosophique nécessite des compétences de communication qui incitent les élèves à prendre en compte les autres. « Etre capable d’écouter autrui, demander des explications et accepter les orientations de la discussion induites par l’enseignant, exposer son point de vue et ses réactions dans un dialogue ou un débat en restant dans les propos de l’échange. 
» Apprendre à vivre ensemble, c’est aussi apprendre à écouter l’autre, à tenir compte de sa pensée. Prendre en compte la pensée d’autrui, ne pas en rester à l’écoute passive mais la critiquer, c’est, paradoxalement, une grande marque de respect envers elle. Comme il est indiqué dans les nouveaux programmes : « En continuant à apprendre à débattre avec ses camarades, l’élève comprend tout ce que la confrontation à autrui apporte à chacun malgré ces contrainte. Ecouter l’autre est une première forme de respect et d’acceptation de la différence. 
»  Au sortir d’une discussion à visée philosophique un élève à déclaré en guise de bilan : « Il y a autre chose que le bout de mon nez ». Ce n’est certes pas celui de Cléopâtre, mais la face du monde pourrait peut-être en être un jour changée…


C’est surtout au Cycle III, tout le travail que l’on doit mener autour de la décentration qui entre bien dans le cadre d’une médiation philosophique. Le verbe « éduquer » vient du latin educere qui signifie « conduire hors de ». La médiation philosophique est cet acte  pédagogique qui consiste bien à conduire l’élève hors de lui, hors de ses représentations initiales afin de prendre en compte, non pas simplement les opinions d’autrui ; mais bien plus profondément le travail de la pensée lorsqu’elle œuvre dans le cadre du logos.

VII- Conclusion

Une des résolutions des Assises de l’Enseignement Catholique nous invite à développer une pédagogie du questionnement dans nos classes. La philosophie à l’école primaire entre bel et bien dans le cadre de cette résolution. Par delà, les contraintes méthodologiques qu’induisent ces discussions c’est surtout avec une culture de la réponse qu’elles nous invitent à rompre. C’est bien le questionnement de l’élève qu’il s’agit ici d’aiguiser et non notre appétit à vouloir absolument donner des mots à sa place.

Néanmoins, si l’acte de penser consiste à savoir accoucher de belles idées, il n’en demeure pas moins que certaines peuvent être monstrueuses. « C’est donc l’aspect humain de la philosophie, et pas seulement l’habileté à raisonner, qui devraient être enseignées comme partie intégrante du curriculum primaire et secondaire. La philosophie est à l’enseignement de la pensée ce que la littérature est à celui de la lecture et de l’écriture. »
 Autrement dit, le travail philosophique consistera aussi à faire appréhender aux élèves que  tout ne se vaut pas, qu’il existe une hiérarchie dans les idées comme dans les valeurs. Alors seulement nous pourront espérer créer les conditions réelles d’une pensée véritablement garante et créatrice de valeurs démocratiques.

Epilogue : Une éducation au bonheur.

Dans sa Lettre à Ménécée, Epicure invite jeunes et vieux à philosopher sans tarder : « Que nul, étant jeune, ne tarde à philosopher, ni, vieux, ne se lasse de la philosophie. Car il n’est, pour personne, ni trop tôt ni trop tard pour assurer la santé de l’âme. 
» On est en droit de se demander pourquoi une telle injonction est-elle prononcée par le philosophe ? D’abord dire que cette lettre est un traité de la méthode du bonheur ; elle analyse les conditions du bonheur dont la philosophie fait partie. Si la philosophie nous donne du bonheur, il y a urgence à philosopher. Différer de philosopher, c’est différer d’être heureux. « On le voit : Epicure cerne l’essentiel d’un trait sobre et décisif. Nous serons morts demain, n’étant que la créature d’un jour (…) Il faut donc se convertir au bonheur dès la minute même : cette conversion est la philosophie. 
»

Initier les enfants à la philosophie dès l’école primaire, c’est croire, c’est savoir comme Epicure, que la philosophie est à la source du bonheur ; joie profonde de la pensée méditative… Loin de nous l’idée qu’ : « avec chaque idée qui naît en nous, quelque chose en nous pourrit
. » Pensons, plutôt, qu’accompagner l’enfant sur le chemin du logos est aussi et surtout une éducation au bonheur.

Annexes

Questions d’enfants de cycle III
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Les trois cosmonautes

Il était une fois la Terre. Et il était une fois la planète Mars. Très éloignées l’une de l’autre, au beau milieu du ciel, et entourées de millions de planètes et de galaxies. Les hommes qui habitaient sur la Terre auraient bien aimé aller sur Mars et sur les autres planètes, mais elles paraissaient si lointaines ! Malgré tout, ils se mirent au travail avec ardeur. Tout d’abord, ils lancèrent des satellites qui tournaient autour de la Terre pendant deux jours puis redescendaient. Ensuite, ils lancèrent des fusées qui, elles aussi, tournaient autour de la Terre ; mais au lieu de redescendre, elles finissaient par échapper à l’attraction terrestre et disparaissaient dans l’espace infini. Au début, on mit des chiens dans ces fusées : mais les chiens ne savent pas parler, et dans la radio on entendait seulement : « Ouah ! Ouah ! » Impossible donc de savoir ce que les chiens avaient vu ni sur quelle planète ils avaient atterri. Enfin, on trouva des hommes courageux qui voulaient bien être « cosmonautes ». On les appelait ainsi parce qu’ils partaient explorer le « cosmos » : c’est à dire les planètes et les galaxies, et tout ce qui compose l’espace infini. Les cosmonautes partaient sans savoir s’ils reviendraient un jour. Ils voulaient faire la conquête des étoiles, pour que, plus tard, tout le monde puisse aller d’une planète à l’autre ; car la Terre devenait trop petite pour ses habitants chaque jour plus nombreux.

Un beau matin, trois fusées partirent de la Terre, de trois endroits différents. Dans la première, se trouvait un Américain qui sifflotait gaiement un petit air de jazz. Dans la deuxième, il y avait un Russe qui chantait d’une voix grave : « Volga !  Volga ! » Dans la troisième, un Chinois qui chantait une très belle chanson, d’une voix qui semblait complètement fausse aux deux autres. Chacun des trois voulait arriver le premier sur Mars pour montrer qu’il était le plus fort. En fait l’Américain n’aimait pas le Russe, et le Russe n’aimait pas l’Américain. Quant au Chinois, il se méfiait beaucoup des deux autres. Pourquoi ? Parce que pour dire « bonjour », l’Américain disait : « How do you do ? » Le Russe disait :


Et le Chinois disait : « 


! » Comme ils ne se comprenaient pas, ils se croyaient différents. Ils étaient tous les trois très fort et arrivèrent sur Mars en même temps. Ils descendirent de leurs astronefs avec leur casque et leur combinaison spatiale… et découvrirent un paysage merveilleux mais inquiétant : le sol était sillonné de longs canaux pleins d’une eau vert émeraude. Il y avait aussi de curieux arbres bleus et des oiseaux multicolores. A l’horizon, des montagnes rouges brillaient d’étranges lueurs. Les cosmonautes contemplaient le paysage et s’observaient, mais chacun restait de son coté, tant ils se méfiaient les uns des autres. Puis la nuit vint. Il régnait un silence bizarre et la Terre brillait dans le ciel comme une étoile lointaine. Les cosmonautes se sentaient tristes et désemparés et l’Américain, dans l’obscurité appelait sa maman. Il disait : « Mommy ! ». Et le Russe disait : « Mama ». Et le Chinois disait : « Ma-Ma. » Ils comprirent tout à coup qu’ils disaient la même chose et qu’ils éprouvaient le même sentiment. Alors ils se sourirent, se rapprochèrent, allumèrent ensemble un grand feu, et chacun chanta des chansons de son pays. Cela les réconforta et, en attendant le matin, ils apprirent à se connaître.

Le matin arriva enfin. Il faisait très froid. Soudain, un Martien surgit d’un bouquet d’arbres. Il était vraiment horrible à voir ! Il était tout vert, il avait deux antennes à la place des oreilles, une trompe et six bras. Il les regarda et fit : « GRRRR ! » Dans sa langue, cela voulait dire : « Mon Dieu, qui sont ces affreuses créatures ? » Mais les Terriens pensèrent que c’était un cri de guerre. Le Martien était tellement différent d’eux qu’ils ne cherchèrent ni à le comprendre ni à l’aimer. Ils tombèrent tout de suite d’accord pour l’attaquer. En face de ce monstre leurs petites différences ne comptaient plus. Quelle importance s’ils ne parlaient pas la même langue ? Ils étaient tous trois des êtres humains. L’autre non. Il était trop laid. Et les Terriens pensaient qu’une créature aussi affreuse était forcément méchante. Ils décidèrent alors de le tuer avec leurs désintégrateurs atomiques.

Mais tout à coup, dans le silence glacé du matin, un petit oiseau Martien, sans doute échappé de son nid, tomba sur le sol, tout tremblant de peur et de froid. Il piaulait désespérément, un peu comme un oiseau de la Terre. Il faisait vraiment pitié. L’Américain, le Russe et le Chinois, en le voyant, ne purent retenir une larme. A cet instant se produisit un fait étrange. Le Martien lui aussi s’approcha de l’oiseau, le regarda et laissa échapper deux filets de fumée de sa trompe. Et les Terriens comprirent soudain que le Martien pleurait. A sa façon, bien sûr, comme pleurent les Martiens. Puis on le vit se pencher sur l’oisillon et le prendre dans ses six bras en cherchant à le réchauffer.

Le Chinois se tourna alors vers ses deux compagnons. « Vous avez compris ? » leur dit-il. « Nous croyions que ce monstre était différent de nous, et voilà qu’il aime les animaux, qu’il est capable d’être ému. Il a un cœur, et certainement aussi un cerveau ! Pensez-vous qu’il y ait encore lieu de le tuer ? » La question ne se posait plus. La leçon était claire : ce n’est pas parce qu’on est différent qu’on doit être ennemi. Ils s’approchèrent du Martien et lui tendirent la main. Et lui, qui en avait six, serra d’un seul coup la main des trois amis et, de ses mains encore libres, leur fit un grand salut. Puis, montrant la Terre, là-bas dans le ciel, il leur fit comprendre qu’il désirait y faire un voyage pour rencontrer ses habitants et étudier avec eux le moyen de fonder une grande république spatiale où tout le monde s’entendrait et s’aimerait bien. Tout contents, les Terriens dirent oui à ce projet. Et pour fêter l’événement, ils lui offrirent une petite bouteille de d’eau bien fraîche qui venait de la Terre. Le Martien, tout heureux, enfila sa trompe dans le goulot, aspira, et déclara que cette boisson lui plaisait beaucoup, même si elle lui faisait un peu tourner la tête. Mais désormais les Terriens ne s’étonnaient plus de rien…

Ils avaient compris que sur la Terre comme sur les autres planètes chaque être est différent des autres. Il suffit d’arriver à se comprendre.

Eugénio Carmi et Umberto Eco © Grasset Jeunesse 1989.
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Script de la première discussion à visée philosophique réalisée avec des élèves de CM2.
Pourquoi est-on différent ? 

Extraits

(Mes interventions sont en caractères gras. En aucun cas un script peut refléter réellement d’une discussion, il y manque les silences, et tous les autres signes qui entrent en jeu dans une situation de communication)

· On n’est pas né de la même maman, alors on est tous différent.

· On a besoin d’être différent. Si tout le monde avait les mêmes lunettes, les mêmes yeux… tout ça…

· On n’a pas le même corps, le même poids. De toute façon, y’en a qui viennent pas du même pays.

· Ca se peut qu’on ai tous les mêmes ancêtres comme y’en avait deux sur la terre au début.

· En fait, on n’a pas les mêmes pensées. Par exemple, on aura tous une manière différente pour construire une barque.

· Vous dites qu’on est tout différent et pourtant, on se comprend ?

· Des fois, c’est un peu difficile pour se comprendre.
· Ben heu… on n’a pas le même corps…
· Et quand y’a des jumeaux et des jumelles, y’a des différences ?
· Oui !
· Nan !
· Si ! parce qu’on n’a pas tous les mêmes pensées. C’est différent quand ils pensent un truc.
· Vincent et moi on est frère et ben on est jumeaux mais on ne pense pas les mêmes trucs.
· En quoi sommes-nous tous différents ?

· Déjà notre physique, on n’est pas pareil !
· Les caractères par exemple.
· Les goûts…
· Qu’est-ce qui nous différencie ?

· Y’a les filles et les garçons.
· On n’est pas tous différent en tout. On peut aussi avoir le même caractère…
Biobibliographie d’Yves Cattin
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Article de presse publié dans le quotidien « La Montagne » en 2003 (je crois)

Les anges et leur image au Moyen Age
de Yves Cattin, Philippe Faure Éditeur : Zodiaque
Collection : Visages du Moyen Age 


Aborder la philosophie
de Yves Cattin Langue : Français Éditeur : Seuil mars 1997
Collection : Mémo

Court traité de l'existence chrétienne
de Yves Cattin . Edition du Cerf

L'anthropologie politique de Thomas d'Aquin
de Cattin Yves Langue : Français Éditeur : L'Harmattan 1 janvier 2002


Texte issu des Contes d’Audrey-Anne

A la recherche d’Audrey-Anne


A l’école, c’est l’heure de l’éducation physique. D’habitude, Audrey-Anne aime bien jouer et bouger. Mais aujourd’hui, c’est différent…


Dans le gymnase, les enfants sont placés en cercle pour faire un jeu. Tout à coup, Philippe remarque l’absence d’Audrey-Anne. Il s’inquiète. C’est normal, il est son amoureux à l’école. Il pense : « Audrey-Anne était là tout à l’heure, et maintenant elle n’y est plus. »


Philippe tourne la tête et cherche Audrey-Anne. Il appelle avec ses yeux : « Audrey-Anne, où est-tu ? Où est-tu Audrey-Anne ? »


Pas de réponse !

Il l’appelle encore une fois, dans sa tête : « Audrey-Anne, où est-tu ? Où est-tu Audrey-Anne ? »


Philippe quitte le groupe et part à la recherche d’Audrey-Anne. Il examine tous les coins du gymnase : il regarde à droite, à gauche, sous une boîte de carton, à coté du trampoline, derrière les cônes orange, dans le panier de gros ballons rouges et verts… Rien !


Tout à coup, là, sous la table du magnétophone, Philippe aperçoit des jambes avec des petits souliers rouges. Certain de ne pas se tromper, il crie à l’enseignante, Camille, et aux autres enfants :

· Regardez ! Audrey-Anne est cachée sous la table du  magnétophone.

Audrey-Anne est couchée sur le ventre, la tête blottie dans ses bras. Elle ne bouge pas. Sa poupée est couchée près d’elle. Les enfants se placent en cercle autour d’Audrey-Anne.

· Réveille-toi, Audrey-Anne, l’heure de la sieste est passée, lui chuchote Vincent.

· Peut-être qu’elle ne dort pas, dit Jeanne.

· Qu’est-ce qu’elle fait alors ? demande Philippe.

· Peut-être qu’elle se cache parce qu’elle pense qu’on ne l’aime pas, suggère Sophie.

Vincent veut toucher Audrey-Anne. Il tend la main vers ses fesses. Sophie l’arrête immédiatement :

· Arrête, idiot ! Tu ne peux pas lui toucher les fesses !

· Pourquoi ? demande Vincent intrigué.

Sophie ne sait pas quoi répondre.

· Parce que ! répond-elle en croisant ses bras sur sa poitrine.

Puis après un moment de silence, elle ajoute :

· parce que tu n’as pas le droit !

· Pas le droit ? Voyons ! Je eux bien toucher les fesses de sa poupée sans lui demander la permission. Pourquoi est-ce différent avec ses fesses ?

· Ce n’est pas la même chose ! Répond Sophie en tapant du pied.

· Ah ! Non ? Pourquoi ? Explique-moi donc la différence ! ajoute Vincent d’un ton agacé.

Marie-France Daniel : Les contes d’Audrey-Anne, éditions Le loup de Gouttière, coll. Les contes philosophiques.

Les questions préalables des élèves sur l’amour.
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Que veut dire : « questionner une question » ? 

(Exemples de réponses).
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Script de la seconde discussion à visée philosophique réalisée avec des élèves de cycle III.

Extraits

(Mes interventions sont en caractères gras)
· Moi, ce serait pour poser la question… C’est que… L’amour est-il un sentiment ?

· Qui veut répondre ?

· Heu, ouais, alors [l’élève raconte alors toute autre chose]
· Est-ce que tu réponds à la question ?

· Ma question moi, c’était l’amour est-il un sentiment !
· Oui, parce que l’amour c’est bien, faut pas s’faire la guerre parce que sinon tout le monde y pleurerait.
· Tu ne réponds pas à la question !
· Tu n’as pas compris la question !
· En fait l’amour pour toi, c’est quoi ?
· Tout le monde doit parler sur ma question et après on avancera petit à petit.
· Tu ne dois pas directement répondre à la question.
· Alors d’abord un sentiment pour moi, c’est à peu près pareil que l’amour… heu l’amour c’est pareil que l’amitié.
· Pour moi l’amour c’est un sentiment, parce que nous éprouvons, on le sent…
· Pour moi tout est un sentiment, la colère c’est un sentiment et l’amitié. Tout ce qu’on fait envers quelqu’un d’autre est un sentiment.
· Pour moi un sentiment, c’est quand il y a deux personnes qui s’aiment et qui se font des sentiments.
· Ben moi j’vais répondre à la question de Jimmy. Alors Jimmy nous a demandé : « l’amour est-il un sentiment ? ». Ben, en fait, tout ce que tu éprouves est un sentiment. Par exemple, si j’éprouve une colère vers toi, je vais t’étrangler par exemple. Hé heu, par exemple, si j’ai peur de toi, je vais devoir me cacher. Donc l’amour c’est un sentiment parce que l’on aime une personne.
· Y a-t-il quelqu’un qui veut causer ?
· Jimmy, peux-tu me résumer ce que vous avez dit ?

· En fait, j’avais posé la question à Sophie : « L’amour est-il un sentiment ? ». Sophie ne savez pas trop, alors elle a posé la question à William, William a creusé un petit peu la question et il a dit que l’amour c’était un sentiment. Alors après, William a posé la question a Audrey, a Alexandra pardon et après on a creusé un petit peu la question parce qu’on était un peu perdu.
· Puis on a posé la question : « l’amour est-il de l’amitié ? »
· Vous avez essayé d’y répondre ? 

· Non !
· Vous pouvez alors continuer sur : « Est-ce que l’amour et l’amitié c’est pareil ? »

· Alors on va redire les deux questions.
· Un sentiment en fait y’a plein de sentiment dans l’amour. Par exemple, si ton grand-père est à l’hôpital et qu’il va bien ; ça c’est un sentiment.
· Un sentiment, c’est quand on s’aime.
· On l’a déjà dit deux fois !!
· Moi, un sentiment, c’est quand on éprouve quelque chose à quelqu’un. Par exemple, quand on est amoureux.
· Moi les sentiments et l’amour c’est pas pareil. L’amitié, c’est pas pareil que l’amour ; par exemple, l’amitié c’est quand on aime un copain. Par exemple Corentin parce que ce n’est pas une fille… L’amitié c’est pour un ami. L’amour c’est quand on s’aime beaucoup, l’amitié, c’est quand on s’aime moyennement.
· Audrey, ta question c’était : « Est-ce que l’amitié c’est pareil que l’amour ? » Pour moi.. Ben non puisque l’amitié c’est quand on est ami et l’amour c’est pas pareil.
· Tu peux être ami et tu lui dis pas tes sentiments, t’as pas envie parce que…
· Bien.. Oui Alexandra ?

· Ben moi je dis que l’amitié et l’amour c’est pareil. Quand on est ami, par exemple Romain et moi on joue et c’est pas pour cela que l’on est amoureux.
· Je vous ai laissé parler seul. Qui peut me résumer ce que vous avez dit ?

· Au fait, on est parti sur la question de savoir si l’amour est un sentiment positif ou négatif. On a eu l’idée de dire que ce n’était pas obligatoire… 
(Fin de l’extrait)
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� Ecouter le cours, apprendre des notions en lisant des auteurs reconnus ; restituer tout cela sous la forme d’une dissertation… Cette conception est encore très largement ancrée dans l’Education Nationale. Pour mémoire, on peut se souvenir que dans le Rapport Derrida-Bouveresse publié en 1989, Jacques Derrida proposa d’introduire la philosophie dès la classe de 1ère. Jack Lang refusa cette proposition tout comme l’Inspection Générale de Philosophie qui avança deux raisons :


les adolescents n’ont pas assez de maturité pour être initié à la philosophie.


ils n’ont pas encore assimilés assez de connaissances pour s’initier à la philosophie.


� La venue de Michel Tozzi faisait partie du cadre plus large d’une session sur la parole réservait aux professeurs des écoles stagiaires de seconde année.


� Lire ici le N°9 (septembre 1999) de la revue JE est un autre, en particulier l’article de Jacques Lévine p.56


� « Le langage est la maison de l’Etre. Dans son abri, habite l’homme » Martin Heidegger, Lettre sur l’humanisme. Aubier Montaigne


� Voir ici l’analyse des différents types de discussion pouvant être mis en place en classe d’Oscar Brenifier  (document distribué avant sont intervention au CFP p.7 à 10)


� François Châtelet : Platon coll. Folio Essais n°115 p.83-85.


� C’est moi qui souligne.


� François Châtelet : Platon coll. Folio Essais n°115 p.87


� François Châtelet : Platon coll. Folio Essais n°115 p.89


� Oscar Brenifier  (document distribué avant sont intervention au CFP p.1)


� Anne Lalanne : Faire de la philosophie à l’école élémentaire, préface de François Dagonet. 2002, ESF édition, coll. Pratiques et enjeux pédagogiques. P.59


� En seconde et troisième année de cycle 3 avec des groupes d’environ 25 élèves.


� On trouvera dans les annexes, page 34, quelques reproductions de ce travail. J’ai volontairement laissé les erreurs orthographiques ainsi que les erreurs d’expression.


� C’est ce que je pense pour le moment, car je présuppose qu’une question « philosophique » doit, chez les enfants, avoir un contenu existentiel important.





� Les trois grandes questions critiques auxquelles Kant tentera de répondre sont :


-Que puis-je savoir? (Les fondements de la connaissance et le problème de la causalité naturelle : Critique de la raison pure


-Que dois-je faire? (Les fondements de la morale et le problème de la liberté humaine : Critique de la raison pratique 


-Que m'est-il permis d'espérer? (Les fondements de l'esthétique et le problème de la finalité dans l'art et dans la nature, indice de la réconciliation entre la causalité, déterminisme naturel, et la liberté : Critique de la faculté de juger) 


� Ces trois grandes questions se résument, toujours selon lui, à une seule : qu’est-ce que l’homme ?


� Lire ici le début de Les nourritures terrestres d’André Gide.


� Le choc d’une question existentielle d’enfant par Michel Tozzi : Université Paul Valery – Montpellier 3. 15 janvier 2001. Article tiré du site Web Sitecoles.


� « C’est la vraie marque d’un philosophe que le sentiment d’étonnement » Platon Théétète. « Le commencement de toutes les sciences, c’est l’étonnement de ce que les choses sont ce qu’elles sont. » Aristote, Métaphysique.


� Anne Lalanne : Faire de la philosophie à l’école élémentaire, préface de François Dagonet. 2002, ESF édition, coll. Pratiques et enjeux pédagogiques. P.11


� Le choc d’une question existentielle d’enfant par Michel Tozzi : Université Paul Valery – Montpellier 3. 15 janvier 2001. Article tiré du site Web Sitecoles.


� Le choc d’une question existentielle d’enfant par Michel Tozzi : Université Paul Valery – Montpellier 3. 15 janvier 2001. Article tiré du site Web Sitecoles.


� Voir dans les annexes page 37.


� Voir dans les annexes page 40.


� Voir le script d’une partie de la discussion dans les annexes page 46.


� Pour Michel Tozzi, Oscar Brenifier ou Anne Lalanne, le travail philosophique se déploie dans le cadre de trois objectifs : la problématisation (s’interroger), la conceptualisation (définir les notions abordées) et l’argumentation (fonder ou prouver ce qui est avancé).


� Le vécu s’écoute et ne se critique pas.


� Voir dans les annexes page 47.


� Yves Cattin : Philosophie de la religion. La rationalité dans le judaïsme et le christianisme. Département de philosophie. Université Blaise Pascal. 1990-91.


� Ibid.


� Ibid.


� Ibid.


� Ibid.


� Louis Lavelle : La parole et l’écriture, Ed. L'Artisan du livre, paris, 1942, p.25. 


� Anne Lalanne : Faire de la philosophie à l’école élémentaire, préface de François Dagonet. 2002, ESF édition, coll. Pratiques et enjeux pédagogiques. P.27





� Pédagogie : dictionnaire des concepts clés ; apprentissages, formation et psychologie cognitive. Françoise Raynal et Alain Riennier. ESF éditeur. 1997. P.220


� Psychologue américain Jérôme Bruner, fondateur de la "psychologie culturelle". En désignant l'éducation comme "entrée dans la culture", Bruner place la relation de tutelle entre l'élève et un adulte plus expérimenté que lui, au fondement de toute théorie de l'apprentissage. Dans les modèles de la médiation qui se développent à la suite des travaux de Bruner, l'essentiel de l'apprentissage réside dans les interactions qui se nouent au sein de la classe, entre enseignants et élèves, entre pairs. L'environnement éducatif, par sa diversité et sa richesse, doit placer l'élève en situation de confronter ses conceptions à celles des autres, de les transformer.


� A la recherche d’Audrey-Anne. Voir dans les annexes page 48.


� Les contes d’Audrey-Anne, éditions Le loup de Gouttière, coll. Les contes philosophiques. Ils s’adressent, « par le biais d’un adulte lecteur, aux enfants de cinq ans et plus. Ils s’inscrivent dans le courant de philosophie pour enfants initiés aux Etats Unis par Matthew Lipman et Ann-Margaret  Sharp. Dans ces seize contes, Audrey-Anne et ses amis cherchent à comprendre le sens de leurs actes ainsi que ceux de leur entourage devant diverses situations de violence. Les contes d’Audrey-Anne incitent les enfants à réfléchir, à développer leur jugement, à accroître leur estime de soi puis à repérer et à dénoncer toutes formes de violence. » (Quatrième de couverture)


� Michel Tozzi : Quel statut pour l’affect et le vécu dans une discussion à visée philosophique ? Sur le site � HYPERLINK "http://www.philotozzi.com" ��www.philotozzi.com�.


� Kafka : « Un livre doit être la hache qui brise en nous la mer gelée. » in Journal.


� Jacqueline Held : Connaître et choisir les livres pour enfants. Hachette, 1985. P.45


� Je suis aussi partisan du silence ; silence conçu comme un moment de réflexion personnelle et d’intériorisation. Il est des silences actifs…


� On trouvera des copies de ces questions en annexes page 50.


� Oscar Brenifier : Enseigner par le débat. CRDP de Bretagne. Mai 2002. P.20


� Je ne change rien à l’orthographe ainsi qu’à la formulation des questions.


� Voir des exemples de copies dans les annexes page 52.


� Relire ici l’allégorie de la caverne dans La République de Platon VII, 514a-519d.


� Voir dans les annexes page 53.


� Anne Lalanne : Faire de la philosophie à l’école élémentaire, préface de François Dagonet. 2002, ESF édition, coll. Pratiques et enjeux pédagogiques. P.31


� Opus cité.


� Ibid. P.36


� Voir le très beau livre de Gilles Châtelet : Platon coll. Folio Essais n°115


� Qu’apprend-on à l’école élémentaire ? Les nouveaux programmes. P47


� Qu’apprend-on à l’école élémentaire ? Les nouveaux programmes. P58


� Ibid p.33


� Ibid p.93


� Ibid p.178


� Matthew Lipman : A l’école de la pensée. De Boeck université. Coll. Pédagogies en développement 1995. P.50


� Epicure : Lettres et Maximes, PUF, coll. Epiméthée. P.217


� Ibid p.41


� Cioran : Syllogismes de l’amertume, folio essais n°79, p.40. Lire aussi le chapitre intitulé « L’escroc du gouffre »





