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Introduction

Nous avons constaté dans la première partie du mémoire que derrière le concept de « philosophie » se regroupaient de nombreuses définitions, antinomiques parfois, des démarches, objectifs fort divers. Nous avons ensuite présenté les pratiques existant dans le domaine de la discussion philosophique à l'école et en avons décrit les particularités extérieures. Poursuivant dans la voie d’une meilleure compréhension de ces pratiques, nous allons tenter de percevoir leurs similarités et leurs divergences, à travers ce qu’en disent les praticiens lorsqu’on leur demande de préciser par écrit leur pensée à propos du rôle du maître, les types d’intervention ou de non intervention et les présupposés du maître. Les représentations et mises en oeuvre autour de ce rôle nous paraissent être des éléments centraux pour caractériser les diverses pratiques, plaçant en spectateur au carrefour entre pédagogie, philosophie, politique (dans son aspect relatif à la démocratie) et dialogue. L’analyse d’un corpus de textes devrait nous permettre de décider s'il y a lieu ou non de considérer un ensemble monolithique regroupé sous la dénomination « discussion philosophique ». La question est très importante. En effet, après ce que nous pouvons appeler une première étape d'expérimentations autour de courants (Lévine--AGSAS, Lipman) ou diffusées par des personnes porteuses de démarches ou de dispositifs particuliers venant plutôt des sciences de l'éducation (Delsol, Connac, Pettier), plutôt de la philosophie (Brenifier, Lalanne, Chazerans) ou de la didactique de la philosophie (Tozzi), on peut se poser la question de la possibilité d'un rapprochement de ces tendances et "chefs de file". En effet, l'avenir de ces pratiques passera-t-il par une homogénéisation, voire par une institutionnalisation avec formation commune des praticiens, ou est-ce que le mouvement se poursuivra par des voies parallèles ?

A. Remarques préliminaires 

1. Le corpus général



a. Le contexte

Depuis trois ans, une liste de diffusion et un site gérés par Jean-François Chazerans, professeur de philosophie et responsable TICE de l'académie de Poitiers, rassemblent une centaine de travaux, articles et documents et mettent en relation via internet diverses personnes concernées par les nouvelles pratiques philosophiques. A l’occasion du 2ème colloque sur les nouvelles pratiques philosophiques des 22 et 23 mai 2002, Michel Tozzi a proposé de fédérer les participants volontaires en un réseau collectif de recherche-action. Deux recherches sont proposées sur la discussion à visée philosophique à l’école primaire et au collège : l'un porte sur le questionnement des élèves, l'autre sur le rôle du maître dans les pratiques de discussion philosophiques. Peuvent entrer dans cette recherche, sur inscription individuelle, tous les collègues de la liste pratiques-philosophiques et plus largement toute personne intéressée qui voudrait suivre une méthode de recherche collective par le support d'internet.
J.F. Chazerans coordonne techniquement le fonctionnement de la liste et veille à lui garder sa fonction de recherche. M. Tozzi coordonne méthodologiquement l'avancée des travaux, pour leur donner une assise cohérente.

L'objet de cette première recherche "Le rôle du maître dans les pratiques de discussion "philosophiques" intégre 

- Son rapport au pouvoir, au savoir, à la parole, au sens de l'école dans la mise en œuvre de ces pratiques. 

- Les fonctions, statuts, postures, places, positions qu'il est amené à tenir, au niveau pédagogique et didactique, théorique et praxéologique, déontologique et éthique. 

- Les démarches et dispositifs, procédures et processus qu'il met en place, les supports, outils, techniques qu'il utilise à cet effet. 

- Les conséquences de telles pratiques sur la construction et l'évolution de son identité professionnelle, en particulier dans le processus enseignement

- L'apprentissage et sa mission de socialisation . 
Dans un premier temps, il s'agissait d’écrire nos représentations sur le rôle du maître. "Ecrire un texte de 10 à 40 lignes sur le rôle du maître dans une discussion à visée philosophique d'après votre pratique et votre réflexion sur la question". Dans un second temps des analyses du corpus ont été recueillies. La troisième phase de la recherche permettra de lister les divergences, et d'en débattre méthodiquement.

Faisant partie de ce groupe travaillant sur le rôle du maître, j'ai donc choisi de prendre pour objet du devoir l'analyse du premier corpus, celui sur les représentations du rôle du maître.



b. Caractéristiques du corpus général

Le corpus général est composé de 33 textes émanant d’auteurs participant au groupe de recherche sur le rôle du maître ou de personnes extérieures. Ils ont été proposés pour être comparés et répondre à la question suivante de M. Tozzi : « Existe-t-il un socle commun (au niveau des présupposés, des pratiques) entre les différentes pratiques de la discussion philosophique relatées et les différences constatées apparaissent-elles comme des nuances de « style » d’animation ou comme de véritables divergences ? ». Ces 33 textes présentent une grande hétérogénéité dans l’origine de leurs auteurs : une hétérogénéité que l’on peut considérer comme positive puisque les différents « courants » (AGSAS/Lévine, Delsol, Lipman, Lalanne, Chazerans) y sont représentés, différents niveaux d’enseignement (maternelle, primaire, collège, IMPro, SEGPA) également, différentes positions pédagogiques ou de fonction (professeurs d’écoles débutants, pédagogie Freinet, étudiants, chercheurs « confirmés » issus de différentes spécialités, formateurs, enseignants). Nous avons respecté cette diversité dans le corpus étudié. 



c. Faiblesses du corpus et difficultés 

La difficulté rencontrée portait sur l’hétérogénéité dans la forme et le contenu des textes. A la consigne initiale ("Ecrire un texte de 10 à 40 lignes sur le rôle du maître dans une discussion à visée philosophique d'après votre pratique et votre réflexion sur la question"), les objectifs généraux sont souvent abordés et seront mis en parallèle dans l’étude avec le rôle du maître. La question a été traitée par les auteurs de diverses manières : sur le mode des représentations ; abordant les objectifs généraux recherchés et/ou la partie matérielle ; les phases précises de l’aide à l’élaboration du raisonnement par les élèves ; sur un plan philosophique et/ou pédagogique, linguistique ; sous forme plus ou moins métaphorique etc. Parfois le rôle du maître n’est pas ou peu abordé. La diversité se retrouve également dans la présentation : texte écrit pour répondre à cette question, mail en rapport avec le sujet ou extrait d’une recherche. Le système d’énonciation (théorique, théorisant une pratique ou restant à la pratique) varie également. Cette extrême hétérogénéité a rendu complexe l’élaboration d’une grille thématique de lecture pour l’analyse. 

2. Les textes retenus : corpus étudié

Le corpus général comprenait 33 textes. J’ai choisi de faire porter l’analyse sur 16 textes laissant apparaître les différents courants et reprenant la diversité de l’origine des auteurs en veillant à ce que la proportion et la répartition des différentes variables soient respectées par rapport à l’échantillon total. En effet, on peut supposer à la fois que le recoupement de variables est plus à même donner une image "moyenne" représentative de ce qui est majoritairement pratiqué, et à la fois que la représentation d'un "paysage" le plus complet possible permet d'en faire émerger sa complexité. Posant ces deux conditions, à travers quelques tendances inhérentes aux rôles possibles du maître il paraît possible de relever les divergences ou au contraire la cohérence de l'ensemble. Une analyse ultérieure avec informations complémentaires permettrait cependant d'aller plus loin dans la précision des caractéristiques des différents courants. 

	Texte
	Sexe de l'auteur
	Statut
	Niveau d'enseignement, fonction ou caractéristique
	Démarche "officielle"  apparentée

	T1
	F
	Professeur des écoles
	Cycle 3
	AGSAS/Lévine

	T3
	F
	Professeur des écoles
	Débutante
	

	T4
	F
	Professeur des écoles
	Maternelle
	

	T5
	M
	Professeur spécialisé des écoles
	Conseiller pédagogique de l'AIS
	

	T7
	M
	Instituteur
	Maître formateur en IUFM
	

	T8
	F
	Animatrice ZEP
	Formatrice IUFM
Rédactrice en chef des Cahiers Pédagogiques
	

	T9
	M
	Professeur de Philosophie
	Intervenant de la maternelle au café-philo en passant par les SEGPA
	Chazerans

	T11
	M
	Professeur des écoles en ZEP
	En thèse sur la question
	Pédagogie coopérative

	T13
	M
	Instituteur
	CM1 puis maternelle
	Dispositif Delsol

	T15
	M
	Professeur des écoles
	Détaché à mi-temps sur cette innovation
	Lipman en France

	T18
	F
	Professeur des écoles
	Maître formateur en IUFM
	Lalanne

	T19
	M
	Professeur de Philosophie
	IUFM
	

	T23
	M
	Professeur de Philosophie
	Docteur en sciences de l'éducation
Travaille sur la question en SEGPA
IUFM
	

	T27
	M
	Professeur de Philosophie
	Université Laval au Québec
Responsable de diplômes universitaires de philosophie pour enfants
	Lipman au Québec

	T28
	M
	Professeur de philosophie
	Collégial au Québec
	Lipman au Québec

	T31
	F
	Etudiante en philosophie et sciences de l'éducation
	
	


3. Etapes de l'analyse 
La première lecture me laissa indécise quant à la méthode à utiliser pour son analyse. Comme nous l'avons vu, la question de départ, très ouverte, amenait sur des formes et des contenus si divers qu'il paraissait difficile de construire de prime abord une grille de lecture et d'insérer ensuite les informations. C'est donc à un travail minutieux de relevé de mots-clés ou de formules courtes significatives que je me suis livrée sur 5 textes. Puis, j'ai tenté une catégorisation de ces mots-clés et ai enrichi ensuite la liste des items relevés, au fur et à mesure du traitement des textes. La liste s’est progressivement allongée jusqu’à présenter 250 items différents. Il fut difficile de garder la précision de ce qui était écrit sans tomber dans le mot à mot complet qui aurait obligé à reprendre des phrases entières. Il y a donc eu un travail de reformulation parfois dont je ne puis affirmer de l’exactitude totale par rapport à l’intention de l’auteur. Y a-t-il reformulation sans déformation ? 

Souvent et jusqu'au bout du travail, j'ai été amenée à retoucher les catégories, thèmes et sous-thèmes, doutant parfois du bien-fondé de cette méthode devant la difficulté de classer les items : certains répondaient à plusieurs champs à la fois, d'autres résistaient à la classification. Je ne me suis fixée qu’à la toute fin et reste insatisfaite pour certains classements dont nous reparlerons plus loin.

Le recueil des données s’est fait à la fois dans un fichier général et, grâce à l’outil informatique, dans des documents pour chaque texte. Il fut alors possible de parvenir à une vision globale des caractéristiques d’ensemble (pour travailler sur des « moyennes ») et également de considérer dans le détail les écarts à cette moyenne, comme souhaité dans le 1.2.
3. Notre hypothèse : il existe un socle commun (au niveau des présupposés, des pratiques) entre les différentes pratiques de la discussion philosophique relatées et les différences constatées apparaissent comme des nuances de « style » d’animation et non comme de véritables divergences.

4. Catégorisation : 

a. générale

La grille a donc été construite au fur et à mesure du relevé des items. J’ai choisi une catégorisation par domaines (philosophique, du dialogue, démocratique, pédagogique) pour déterminer auquel(s) de ce(s) domaine(s) se rattachait chaque rôle relevé par les auteurs. Des sous-catégories sont destinées à préciser chacun des domaines, faisant apparaître une multiplication des champs d’application. La quatrième colonne du tableau ci-dessous indique sur quels critères s’est fait la sous-catégorisation. Il s’agissait dans un premier temps de voir de quel domaine général et champ particulier relevaient les représentations, de les expliciter donc pour pouvoir les comparer ensuite.

	A
	Domaine philosophique
	Philosophique
	Relevé de ce qui concernait la pensée

	
	
	Raisonnement
	Interventions dans le raisonnement


	B
	Domaine du dialogue
	Pratiques langagières
	La langue dans sa construction et son aspect "utilitaire" (faire passage un message)

	
	
	Construction identitaire dans le dialogue 
	Parler, penser devant les autres et devenir sujet pensant

	
	
	Relationnel
	Aspects de la relation dans le groupe


	C
	Domaine démocratique
	Démocratique 
	Aspect des règles du groupe, de la place de chacun dans le groupe

	
	
	Aspects politiques au-delà de l'école
	

	
	
	Place / autorité / pouvoir du maître dans la parole et ses règles
	


	D
	Domaine pédagogique
	Apprentissage, rapport aux savoirs
	Place de la discussion dans la classe et les autres disciplines

	
	
	Pour l'enseignant
	Conséquences, présupposés, compétences, connaissances pour l’enseignant


Pour entrer ensuite plus précisément dans la comparaison, j’ai choisi de me pencher sur deux caractéristiques éclairant le rôle : intervention / non intervention puis présupposés, qualités, connaissances ou compétences attendues du maître. En effet, il s'agissait de préciser deux points importants relatifs aux prises de position pédagogique et/ou philosophique des animateurs :

-le degré d'intervention, caractéristique d'une pédagogie plus ou moins directive et concrétisant une vision philosophique ou politique du maître.

-les conditions personnelles nécessaires pour animer des discussions philosophiques qui implique à la fois le contenu, la nature d'une formation et également la place du savoir, de la culture pour le maître et éventuellement pour les élèves.

Ces deux points nous paraissent essentiels pour la suite de l'étude et de l'évolution des pratiques de type philosophique : ils articulent une précision de la situation actuelle et une préparation de ce qui pourrait faire suite, notamment en rapport avec un éventuel rapprochement des enseignants de philosophie.

b. De la partie concernant les interventions

Le tableau ci-dessous présente les caractéristiques relevées de l’intervention ou de la non intervention et de leur champ d’application (philosophique, sur le raisonnement ou démocratique).

	Non intervention dans la forme philosophique (NIFP)
	Concerne les conditions d'émergence de la pensée

	Intervention dans la forme philosophique (IFP)
	


	Non intervention dans le raisonnement (NIR)
	Concerne le raisonnement, c'est-à-dire l'enchaînement et le contenu des idées

	Intervention dans le raisonnement (IR)
	


	Non intervention dans la forme démocratique (NIFD)
	Concerne les aspects extérieurs de prise et de règles de parole du dialogue

	Intervention dans la forme démocratique (IFD)
	


c. De la partie concernant les présupposés, qualités, connaissances ou compétences attendues du maître

Le deuxième éclairage relève des présupposés (en rapport donc avec la formation du maître). Il distingue 5 types de compétences ou connaissances recueillis dans les items du départ.

	Connaissances philosophiques non nécessaires (CPNN)
	Sur le plan des textes philosophiques ou de la didactique de la philosophie

	Connaissances philosophiques  nécessaires (CPN)
	


	Pratique philosophique non nécessaire (PPNN)
	Engagement personnel dans la réflexion de type philosophique

	Pratique philosophique nécessaire (PPN)
	


	Compétences d’animation non nécessaires (CANN)
	Gestion d’un groupe

	Compétences d’animation nécessaires (CAN)
	


	Compétences d’intervention dans le raisonnement non nécessaires (CRNN)
	Avoir des compétences pour guider dans le raisonnement

	Compétences d’intervention dans le raisonnement nécessaires (CRN)
	


	Présupposés et compétences pédagogiques non nécessaires (PCPNN)
	Présupposés et compétences théoriques ou de pratiques directement pédagogiques

	Présupposés et compétences pédagogiques nécessaires (PCPN)
	


Nous avons donc travaillé sur trois aspects :

-sur une analyse générale destinée à percevoir les champs de référence des différentes pratiques évoquées par les auteurs

-sur une mise en lumière de ce qui concernait l’intervention du maître sur un plan quantitatif et qualitatif

-sur une mise en lumière de ce qui concernait les compétences, connaissances du maître.

B. Analyse des résultats d’après le récapitulatif

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	Total

	a
	b
	c
	Objectifs, retombées attendues

des discussions
	T1
	T3
	T4
	T5
	T7
	T8
	T9
	T11
	T13
	T15
	T18
	T19
	T23
	T27
	T28
	T31
	

	A
	Philosophiques
	5
	5
	
	
	4
	11
	3
	
	
	
	
	2
	1
	3
	1
	
	35

	
	
	
	Total ''philosophique''
	5
	5
	
	
	4
	11
	3
	
	
	
	
	2
	1
	3
	1
	
	35

	B
	Pratiques langagières
	5
	
	
	
	3
	
	
	
	
	
	
	1
	
	
	
	
	9

	B
	Construction identitaire dans le dialogue
	
	
	
	
	3
	7
	
	
	
	1
	
	1
	
	
	
	
	12

	B
	Relationnel
	
	1
	
	
	2
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	4

	
	
	
	Total ''dialogue''
	6
	0
	0
	2
	7
	7
	0
	0
	0
	1
	0
	2
	0
	0
	0
	0
	25

	C
	Démocratiques
	
	1
	
	
	
	3
	1
	
	2
	
	
	
	
	
	1
	
	8

	C
	Politiques au-delà de l'école
	
	
	
	
	
	
	2
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	2

	
	
	
	Total ''démocratique''
	0
	1
	0
	0
	0
	3
	3
	0
	2
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	10

	D
	Apprentissage, rapport aux savoirs
	
	3
	
	4
	1
	
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	9

	D
	Pour l'enseignant
	
	1
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	1

	
	
	
	Total ''pédagogique''
	0
	4
	0
	4
	1
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	10

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	80


	a
	b
	c
	Rôles du maître
	T1
	T3
	T4
	T5
	T7
	T8
	T9
	T11
	T13
	T15
	T18
	T19
	T23
	T27
	T28
	T31
	

	A
	Philosophiques
	4
	
	
	
	1
	5
	8
	1
	1
	
	1
	4
	2
	3
	
	
	30

	A
	Interventions dans le raisonnement
	
	
	3
	1
	
	3
	
	1
	2
	4
	6
	2
	9
	1
	6
	1
	39

	
	
	
	Total ''philosophique''
	4
	0
	3
	1
	1
	8
	8
	2
	3
	4
	7
	6
	11
	4
	6
	1
	69

	B
	Pratiques langagières
	0
	0
	0
	0
	3
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	3

	B
	Construction identitaire dans le dialogue
	0
	0
	0
	0
	4
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	6

	B
	Relationnel
	
	0
	2
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	2

	
	
	
	Total ''dialogue''
	0
	2
	0
	0
	7
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	11

	C
	Démocratiques
	
	
	1
	
	
	2
	2
	3
	1
	
	
	
	1
	1
	3
	
	14

	C
	Place / autorité / pouvoir du maître dans la parole et ses règles
	1
	1
	3
	
	2
	4
	1
	4
	1
	3
	
	2
	2
	
	3
	2
	29

	
	
	
	Total ''démocratique''
	1
	1
	4
	0
	2
	6
	3
	7
	2
	3
	0
	2
	3
	1
	6
	2
	43

	D
	Interventions dans l'apprentissage, les rapports aux savoirs
	
	1
	
	1
	6
	
	3
	
	
	
	
	
	1
	1
	
	2
	15

	D
	Cadre du dispositif et de ses supports
	
	
	4
	1
	1
	
	
	1
	
	1
	
	1
	4
	
	4
	
	17

	D
	Présupposés/qualités/connaissances/compétences attendues du maître
	
	3
	4
	1
	2
	5
	1
	3
	3
	
	5
	
	5
	2
	3
	5
	42

	
	
	Total ''pédagogique''
	0
	4
	8
	3
	9
	5
	4
	4
	3
	1
	5
	1
	10
	3
	7
	7
	74

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	197


1. Les objectifs et retombées attendues

a. La question posée ne demandait pas à présenter les objectifs et retombées attendues de la part des enseignants. Cependant, ils ont été cités souvent (80 unités d’enregistrement sur 267) et sont donc indiqués à titre d’ information. (Nous pouvons même supposer que certaines idées dont la syntaxe faisait relever des objectifs concernaient en fait les rôles.) Nous ne tirerons qu’une simple indication : les objectifs et retombées attendues relèvent majoritairement du domaine philosophique (7 sur 16 textes, 4 ne s’étant pas prononcés).

b. Cohérence entre les objectifs et les rôles

Un seul texte, le texte 8, semble suffisamment fourni dans les deux axes (objectifs et rôles) pour que l’on puisse parler de cohérence, celle portant sur le domaine philosophique, mis en valeur dans les deux.

2. Rôles du maître

a. Analyse générale

9 textes sur les 16 font ressortir le domaine philosophique comme domaine privilégié, 1 le domaine démocratique et 7 le pédagogique, aucun la dimension du dialogue. Le socle commun dominant semble bien philosophique, tant dans les objectifs que dans les rôles donc, ce qui confirme la prédominance de l’aspect philosophique dans les préoccupations du maître. Cette donnée est renforcée si l’on ajoute les présupposés qui font apparaître 26 formulations concernant la philosophie. 

Le domaine pédagogique apparaissait peu dans les objectifs (9 fois) mais est beaucoup plus présent dans les rôles (32 réponses, en excluant ce qui concerne les compétences de l’enseignants), ce qui tend à penser que la discussion est davantage engagée dans le contexte que ce que l’on pouvait attendre après la présentation des objectifs.

Un seul texte (Texte 7) met largement l’accent sur le dialogue, tant dans le domaine des pratiques langagières que dans celui de la construction identitaire.

b. Intervention / non intervention

	
	
	T1
	T3
	T4
	T5
	T7
	T8
	T9
	T11
	T13
	T15
	T18
	T19
	T23
	T27
	T28
	T31
	Total

	Non intervention dans la forme philosophique (NIFP)
	2
	0
	0
	0
	0
	1
	4
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	1
	0
	0
	7

	Intervention dans la forme philosophique (IFP)
	2
	0
	0
	0
	1
	4
	4
	1
	1
	0
	0
	4
	2
	2
	0
	0
	21

	Non intervention dans le raisonnement (NIR)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1

	Intervention dans le raisonnement (IR)
	0
	0
	3
	1
	0
	2
	0
	2
	2
	5
	6
	2
	9
	1
	6
	1
	31

	Non intervention dans la forme démocratique (NIFD)
	1
	0
	3
	0
	1
	3
	3
	2
	0
	2
	0
	0
	1
	0
	0
	1
	14

	Intervention dans la forme démocratique (IFD)
	0
	1
	1
	0
	1
	3
	0
	5
	2
	1
	0
	2
	2
	1
	6
	1
	19

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	Non intervention "philosophique" (forme+raisonnement)
	2
	0
	0
	0
	0
	1
	4
	0
	0
	1
	1
	0
	0
	1
	0
	0
	8

	Intervention "philosophique" (forme+raisonnement)
	2
	0
	3
	1
	1
	6
	4
	3
	3
	5
	6
	6
	11
	3
	6
	1
	52

	Non intervention "démocratique"
	1
	0
	3
	0
	1
	3
	3
	2
	0
	2
	0
	0
	1
	0
	0
	1
	14

	Intervention "démocratique"
	0
	1
	1
	0
	1
	3
	0
	5
	2
	1
	0
	2
	2
	1
	6
	1
	19

	
	Non intervention 
	3
	0
	3
	0
	1
	4
	7
	2
	0
	3
	1
	0
	1
	1
	0
	1
	22

	
	Intervention
	2
	1
	4
	1
	2
	9
	4
	8
	5
	6
	6
	8
	13
	4
	12
	2
	71

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	94


22 réponses se réfèrent à la non intervention, 71 à une intervention. Le rôle du maître est donc très largement considéré comme interventionniste, avec une prédominance pour le raisonnement, puis pour la forme philosophique, enfin pour la forme démocratique. Si l’on s’attache au domaine philosophique (forme et raisonnement), les résultats s’accentuent puisque seules 8 unités d’enregistrement relèvent de la non intervention, contre 52. Sur le plan démocratique, les résultats sont partagés, 14 pour une non intervention, 19 pour une intervention. Il semble donc que l’aspect démocratique peut être considéré comme autorégulé, bien davantage que l’aspect philosophique. 

c. Présupposés, qualités, connaissances ou compétences attendues du maître

	
	T1
	T3
	T4
	T5
	T7
	T8
	T9
	T11
	T13
	T15
	T18
	T19
	T23
	T27
	T28
	T31
	Total

	Connaissances philosophiques non nécessaires (CPNN)
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	2

	Connaissances philosophiques  nécessaires (CPN)
	0
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	4
	0
	4
	0
	1
	4
	15

	Pratique philosophique non nécessaire (PPNN)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	Pratique philosophique nécessaire (PPN)
	0
	0
	1
	0
	1
	3
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	2
	9

	Compétences d'animation non nécessaires (CANN)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	Compétences d'animation nécessaires (CAN)
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1

	Compétences d'intervention dans le raisonnement non nécessaires (CRNN)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	Compétences d'intervention. dans le raisonnement nécessaires (CRN)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	0
	0
	1
	0
	1
	3

	Présupposés et compétences pédagogiques non nécessaires (PCPNN)
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0

	Présupposés et compétences pédagogiques nécessaires (PCPN)
	0
	3
	2
	1
	1
	0
	0
	2
	3
	0
	0
	0
	1
	0
	2
	0
	15

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	Connaissances, compétences non nécessaires
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	1
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	2

	
	Connaissances, compétences nécessaires
	0
	3
	4
	1
	2
	4
	1
	3
	3
	0
	5
	0
	5
	2
	3
	7
	43

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	45


Comme pour l’intervention et l’aspect philosophique dominant, ce qui crée un socle commun relève du domaine des compétences. En effet, on trouve 43 des 45 réponses autour des « connaissances, compétences » classées dans « nécessaires ». Le corpus fait donc ressortir l’idée que l’on ne s’improvise pas « maître » dans une discussion philosophique mais que cela s’élabore, se prépare.

3. Première conclusion

L’analyse du récapitulatif confirme notre hypothèse : il y a bien lieu d’avancer qu’il existe un socle commun entre les différentes pratiques de la discussion philosophique relatées :

-Tout d’abord parce qu’il est question d’expérimenter, de permettre d’expérimenter la pensée, la parole.

-Le socle commun dominant est philosophique, tant dans les objectifs que dans les rôles donc, ce qui confirme la prédominance de l’aspect philosophique dans les préoccupations du maître.

-Le rôle du maître est très largement considéré comme interventionniste, avec une prédominance pour le raisonnement, puis pour la forme philosophique, enfin pour la forme démocratique

-L’aspect démocratique peut être considéré comme autorégulé, alors que l’aspect philosophique nécessite largement l’intervention du maître.

-Le corpus fait donc ressortir l’idée que l’on ne s’improvise pas « maître » dans une discussion philosophique mais que cela s’élabore, se prépare, tant « pour » l’animation avec les élèves que pour chacun dans une pratique personnelle extérieure.

C. Analyse comparée du contenu des textes à partir des premières conclusions

1. Les exceptions à la « majorité philosophique »

Nous avons vu que les rôles afférents aux maîtres relevaient majoritairement de la catégorie « philosophique ». Cependant, 6 textes font apparaître le domaine « pédagogique » dans la majorité de leurs réponses, domaine qui était peu apparu dans les objectifs (un seul texte sur les 16). Je rappelle que cela recouvre les interventions dans l'apprentissage, les rapports aux savoirs, le cadre du dispositif et de ses supports, et les Présupposés / qualités / connaissances / compétences attendues du maître. Cependant il paraît judicieux de traiter la dernière distinction à part dans la suite de l’analyse. Nous voyons alors que le domaine pédagogique est toujours présent mais que seuls les textes 4, 5 et 7 le mettent en tête, le texte 4 mettant l’accent sur le cadre et le plan matériel (« Mettre en place et maintenir le dispositif externe (régularité, disposition dans l'espace, filmer… », « Evaluer ce qui s'est passé et apporter des remédiations » etc.), le texte 5 évoquant la place du maître qui « n'est plus le représentant exclusif du savoir » et la partie matérielle (« Mettre en place et maintenir etc.). Le texte 7 se montre beaucoup plus précis quant à l’aspect pédagogique de la discussion philosophique inscrite au sein des savoirs et du domaine scolaire. On lit que le rôle du maître est « d’établir un lien entre la discussion et les savoirs généraux des élèves », « d’être le garant des conditions de l'apprentissage », de « veiller à la qualité de la circulation des savoirs », « de faciliter le réinvestissement des idées émises jusque dans les autres disciplines », de « ritualiser les cadres interactifs scolaires » et de « permettre d'interagir sur la culture commune de la classe ». 6 unités d’enregistrement sur les 15 au total répondant à la sous-catégorie « Interventions dans l'apprentissage, les rapports aux savoirs » les rendent particulièrement prégnantes, placent la discussion philosophique comme un véritable vecteur des apprentissages. Cas unique parmi les 16 textes.

Quant au texte 11, il fait apparaître en tête le domaine démocratique. On lit, concernant la forme, le dispositif qu’il s’agit pour le maître « d’instaurer et réguler des "rôles" pour les élèves », de « respecter lui-même les règles de prise de parole », « d’instaurer le dispositif permettant l'autorégulation » et concernant l’autorité afférente au maître de « ne pas se laisser substituer sa place par les leaders de la classe », « d’être le représentant du monde "des grands" », « d’être le référent des codes sociaux de la classe », sur un mode à prédominance interventionniste, représentant le rôle « officiel », symbolique, de l’autorité dans le groupe, mais également « de ne pas se situer en clé de voûte de ce qui se vit ». Il s’agirait dans cette vision de se reposer sur le dispositif extérieur pour ne pas être seul représentant de l’autorité, mais de l’assumer au moins symboliquement par la présence.
Enfin, le texte 13 place à égalité le domaine philosophique, dans la forme (« Faire expérimenter le "penser par eux-mêmes" ») et dans le raisonnement (être le « Garant de la progression de la réflexion du groupe », « Etablir les relations conceptuelles tant que les enfants ne sont pas en mesure de les élaborer ») et le domaine démocratique (« Instaurer et réguler des "rôles" pour les élèves » et « Gérer le dispositif »). 5 rôles interventionnistes dans les deux domaines.

2. La dimension philosophique

Nous avons vu que majoritairement les rôles relatifs au maître concernaient le domaine philosophique. Nous allons étudier maintenant si et en quoi ces rôles convergent à partir des 9 textes ayant fait apparaître le domaine philosophique en première place. Il s’agit des textes 1, 8, 9, 15, 18, 19, 23, 27. (j’ai traité précédemment le texte 13 faisant ressortir deux domaines). Rappelons que nous avions réparti les réponses en deux classes : ce qui relevait de la philosophie « en général » et ce qui relevait du raisonnement philosophique.

Le texte 1 confère au maître la tâche « d’éveiller la curiosité, le désir de la question », celui de « permettre une réflexion consciente » en « communauté de recherche », « un décentrage autour d’une question générale », « détachée de la réalité ». Dans le texte 1, on a affaire à un maître garant de la mise en condition « autour » d’une question, d’une phase de préparation à la réflexion. Le contenu ne sera pas abordé. Le silence total requis par la suite. 

Le texte 9 présente le problème de manière philosophique et psychanalytique :« Etre un ferment catalytique », « Permet à l'élève par Eros de se détourner de ses anciennes opinions et d'adopter une attitude rationnelle », « Utilise la ruse de la raison (mettre au contact de personnes dont le discours l'arrache à ses croyances, présupposés, certitudes) », le maître ne jouant un rôle que par sa seule présence (« ferment catalytique ») et par le fait qu’il mette en présence d’autrui, situation propre à amorcer la réflexion. Il n’est pas fait mention d’un rôle autour du raisonnement. 

Le texte 27 ensuite met en lumière le rôle de déclencheur (« Mettre au défi de penser »), de facilitateur (« Favoriser les conditions et attitudes propres à la délibération philosophique (respect, écoute, entraide, souci de l'autre et de soi-même) »), laissant ensuite le maître entrer aux côtés des enfants (« Est un co chercheur avec les enfants ») ayant ensuite à l’esprit de conjuguer les tâches de déclencheur dans le scepticisme et de facilitateur dans la bienveillance (« Ne pas remettre en doute tout ce qui se dit, le scepticisme devant s'allier à la bienveillance »)

Le texte 8 fait apparaître également dans les rôles du maître avant tout celui de créer les conditions favorables à la pensée (« Créer les conditions pour l’émergence, la conception et la naissance de la pensée »), conditions permettant d’« aider chacun à concevoir, engendrer sa propre pensée », mais laissant cette pensée advenir librement (« Pas de conduite, d'accompagnement, de tutelle de la pensée ») tout en intervenant parfois dans le raisonnement pour « Les contraindre à davantage penser ». Ces interventions consistent à « faire apparaître les limites et les contradictions de leurs affirmations » à « reformuler ».

Le texte 15 présente uniquement les rôles autour du raisonnement (« Mettre en évidence les paradoxes, les oppositions, élaborer systématiquement les typologies », « Reformuler », « Aider à progresser dans le débat pour apporter une réponse provisoire à la question ») avec un souci de progression dans le processus question / réponse, mais ne situe pas de rôle purement philosophique au maître.

C’est aussi l’aspect de la structure du raisonnement que l’on retrouve dans le texte 18, (« Reformuler », « Synthétiser » « Repérer les arguments pertinents pour la réflexion et aider les élèves à approfondir leurs idées et à les structurer »), mais avec une préoccupation plus proprement philosophique, conceptuelle et dialectique : (« Relier une idée énoncée aux enjeux du thème abordé », « Synthétiser en faisant apparaître les enjeux parfois divergents voire contradictoires ». Il est question de « guidage, d'accompagnement précis sur le contenu et la progression de la réflexion collective ». 

Le  texte 23 insiste beaucoup sur le raisonnement également, mais comme le texte 18 dans une perspective philosophique plus ouvertement encore affichée (« Inviter à mieux conceptualiser les notions en jeu », « Inviter à davantage problématiser », « Repérer les éléments philosophiques dans les formulations parfois maladroites », « Questionner une opinion admise dans le groupe en en montrant les aspects problématiques »). Un aspect « matériel » apparaît, donnant une ouverture plus directement pédagogique (« Noter au tableau formalise la parole de chacun, permet de la retravailler », « Noter les éléments essentiels pour y faire revenir les élèves ») et didactique (« Rappeler la progression ou les échos de précédents débats »).

Le texte 19 présente le maître comme celui qui sur un plan philosophique, garantit l’exigence d’une recherche de vérité, d’une recherche de pensée « impersonnelle, universelle et objective », prétention à la vérité déjà présente dans la « parole balbutiante » de l’enfant, mais qu’il convient « d’entendre et de libérer ». Le dialogue « sous la conduite » du maître est « formatif ». L’intervention dans le raisonnement prend la forme d’un « guidage », « d’un accompagnement précis sur le contenu et la progression ». Nous voyons apparaître dans le vocabulaire employé une dimension lexicale directement et « traditionnellement » afférente à la philosophie que nous n’avions pas rencontrée encore. 

Si l’on considère les données relevant de la catégorie « philosophique », on peut noter des divergences importantes, que j’ai fait apparaître dans l’ordre des textes, depuis le maître garant de la mise en condition « autour » d’une question, d’une phase de préparation à la réflexion jusqu’au maître garantissant l’exigence d’une recherche de vérité, d’une recherche de pensée « impersonnelle, universelle et objective », en passant par le souci de progression dans le processus question / réponse. On aurait ici une échelle sur laquelle situer les auteurs, échelle plus ou moins exigeante sur le plan de la parole, du raisonnement pur, du raisonnement à perspective philosophique. Nous voyons ici se creuser des divergences au sein même d’un point d’accord, celui de la perspective philosophique.

3. intervention / non intervention

Nous avons vu que 22 réponses se référaient à la non intervention, 71 à une intervention. Large majorité à l’intervention donc, mais qu’en est-il des réponses en contradiction ?

C’est le texte 9 qui obtient le plus grand nombre de rôles « non interventionnistes », tant sur le plan philosophique (« Laisser les élèves choisir une question », « Renoncer à penser, décider, parler pour les autres »), par exemple, que sur le plan démocratique (« Ne pas imposer les règles, laisser les élèves les construire eux-mêmes », « Instaurer le cercle des égaux et l'autorégulation »). Cette position se « durcit » lorsque l’on découvre que les réponses classées « interventionnistes » ne le sont que par le fait de la présence du maître, non par rapport à ses actes : « Utilise la ruse de la raison (mettre au contact de personnes dont le discours l'arrache à ses croyances, présupposés, certitudes) », « Permet à l'élève par Eros de se détourner de ses anciennes opinions et d'adopter une attitude rationnelle ». Si intervention il y a, c’est dans sa volonté de ne pas être interventionniste : « Libère et non enferme, rend autonome, fait penser par soi-même permet à l'autre d'adopter une attitude rationnelle ». Si l’on rapproche ce texte de celui qui présente le plus d’unités interventionnistes (le texte 23, 13 contre 1 non interventionniste) on mesure la distance qui sépare ces pratiques, pourtant toutes les deux se classant majoritairement dans le domaine philosophique. On pourrait dire que pour l’un, la dimension philosophique arrive par surcroît, dans un l’avènement spontané, pour l’autre par construction. 

4. Présupposés, qualités, connaissances ou compétences attendues du maître

Voyons maintenant ce qui relevait pratiquement d’un consensus, le fait que le maître ne s’auto instaure pas spontanément animateur de discussion philosophique.

Tout d’abord, en ce qui concerne les connaissances philosophiques deux textes ont avancé qu’elles n’étaient pas nécessaires, le texte 8 (« Les connaissances philosophiques ne sont pas indispensables ») précisant ensuite que « créer les conditions essentielles à l'émergence de la pensée est plus fondamental que les connaissances philosophiques » et surtout, à trois reprises que la pratique personnelle de la réflexion prévaut (« Connaître et reconnaître en lui-même l'élaboration de sa pensée » et « Pour reconnaître la force, la validité de la pensée de l'élève, il faut reconnaître la sienne et celle des philosophes »). Dans cette fin de phrase, est réintroduite d’ailleurs « la pensée des philosophes » qui amoindrit la portée de « connaissances non indispensables ». L’autre texte est le texte 9 où l’on lit que le maître « Se doit d'être ignorant, ne servant pas d'intermédiaire entre l'apprenant et le savoir ». Difficile cependant de savoir s’il s’agit d’une réelle ignorance ou de faire abstraction de ses connaissances.

Trois textes insistent à quatre reprises (12 des 15 réponses dans ce sens) que la nécessité des connaissances ou compétences philosophiques : le texte 18 (« Le maître ne peut s'engager sans formation philosophique (niveau terminale réactualisé indispensable) », « Une préparation est nécessaire pour assurer le guidage pour éviter que l'atelier ne tourne en conversation, démocratique mais non philosophique »), le texte 23 (« Une connaissance des problématiques abstraites devra être complétée par une réflexion sur les traductions pratiques des questions soulevées » ou « Etre capable de repérer dans les questions des enfants les problématiques qui les sous-tendent et les faire évoluer en problème philosophique », abordant également le problème de la didactique (« Avoir des connaissances en matière de didactique de la philosophie aidant à guider »). Le texte 31 enfin où l’on lit que le maître « doit avoir une connaissance des textes philosophiques lui permettant de saisir les enjeux, les problématiques, les concepts et les orientations naissant des interventions des participants » ou « d'approfondir les problématiques par le biais d'un apport de savoirs ». Notons que ces 3 personnes ont une formation philosophique.

Le deuxième axe porte sur une pratique personnelle de réflexion (9 unités) surtout évoquée dans le texte 8. Six textes en font état. 

En troisième lieu, ce sont les compétences ou présupposés relevant du pédagogique qui ressortent avec 15 réponses en ce sens réparties sur 8 textes, relevant d’une attitude, d’une disposition particulière (« Doit déconstruire une partie du rôle qu'il tenait dans le fonctionnement de classe "ordinaire" », « Considérer que l'enfant est un philosophe en herbe », « Reconnaître la pensée de l'enfant »), d’une démarche (« Se donner les moyens de rationaliser une part de ce qu'il fait en en faisant une analyse critique ») ou de conditions matérielles (« Avoir un matériel (textes, voire peintures, musiques) pertinent »)

Nous voyons ici apparaître un enjeu important : celui des prérequis pour l’animation des discussions philosophiques. Au-delà du consensus, on trouve un réel désaccord sur le « nécessaire » : connaissances purement philosophiques, compétences pour reconnaître des enjeux philosophiques dans le dialogue, pratique de réflexion personnelle, ou reconnaissance pour l’enfant d’une véritable pensée. Question de fond puisque la discussion philosophique repose la plupart du temps sur les professeurs d’école non spécialistes en philosophie dont la formation doit être construite en conséquence, peut s’avérer impossible d’après certaines exigences et mettre à mal un développement de ces pratiques ; les intervenants spécialistes n’étant que rarement dans des situations pérennes. 

5. Conclusions

Après une première conclusion montrant des convergences en pouvant conforter dans l’hypothèse d’un socle commun, nous avons montré qu’une recherche plus poussée fait apparaître de grandes divergences.

-Parallèlement aux 8 textes plaçant le domaine philosophique comme privilégié, 8 autres textes se répartissent autour des autres domaines. Il semblerait que la partie philosophique ne représente pas (si les résultats, amplifiés par d’autres études plus poussées, le confirment) une fin mais un moyen de parvenir à d’autres fins. 

-Si l’on considère les particularités des 8 textes placés prioritairement dans le domaine philosophique, nous avons vu que les démarches pouvaient être en complète opposition, l’intervention sur le raisonnement représentant une sorte d’indicateur des types de rôles que le maître se donne. Rappelons qu’apparaissait une échelle sur laquelle situer les auteurs, échelle plus ou moins exigeante sur le plan de la parole, du raisonnement pur, du raisonnement à perspective philosophique. On peut faire un parallèle avec la première partie du mémoire de laquelle il était ressorti une multiplicité des conceptions de la philosophie. Il serait intéressant de savoir précisément pour chaque auteur ce que le terme recouvre d’après lui, tant dans sa définition que dans ses objets, démarches et finalités. On retrouverait sans doute une convergence entre ces conceptions et les rôles mis en lumière précédemment. 
-La première conclusion concernant l’intervention comme socle commun est à nuancer par les pratiques non interventionnistes qui font naître un fossé important.

-Enfin, s’agissant des présupposés, connaissances et compétences, nous avons vu combien elles pouvaient être présentées de nature différentes : connaissances purement philosophiques, compétences pour reconnaître des enjeux philosophiques dans le dialogue, pratique de réflexion personnelle, ou reconnaissance pour l’enfant d’une véritable pensée.

Devant les contrastes mis en lumière, se pose la question des modalités de la poursuite de cette expérience. En effet, les derniers évènements ont montré une tentative de rapprochement avec l'inspection générale et les enseignants de philosophie de terminale. La nécessité d'une clarification du mouvement s'impose plus nettement, les acteurs étant parfois mis en demeure pour eux-mêmes ou pour leurs interlocuteurs d'expliquer en quoi leurs pratiques sont philosophiques, ce qui n'apparaît pas toujours suivant certains critères de la philosophie de la tradition kantienne. 

Nous voyons deux possibles pour l'avenir, partant de la conclusion que des divergences importantes existent.

Une première attitude consistera à chercher seulement à mieux les cerner, en faisant le choix de laisser vivre tout ce qui existe sous la dénomination de "philosophique". Nous voyons apparaître le risque d’un certain relativisme et le "flou" (voire l'absence) des présupposés théoriques risque d'être néfaste au rapport à la philosophie traditionnelle. Un divorce et des conflits seront alors à prévoir. On peut envisager la même attitude mais en ne gardant pas le label "philosophique", le remplaçant par oral réflexif par exemple. 

La seconde attitude serait de tenter de trouver un plus petit dénominateur commun, portant sur une définition de la philosophie (signifiant qu’il serait nécessaire pour certaines pratiques de modifier leurs modalités ou de changer de dénomination…), ou sur des finalités communes. Tenter de préciser ce qui s’entend derrière discussions philosophiques, sorte de label risque de se faire au risque d'une explosion interne dans ce cas.

Il semble donc que, soit à l'interne, soit face à l'extérieur (la philosophie institutionnelle), le mouvement de philosophie pour enfants se trouve face à des choix concrets et théoriques déterminants pour son avenir.

D. Remarques finales

1. Les limites et faiblesses de cette analyse

La catégorisation peut être remise en cause. D’abord concernant les présupposés, compétences du maître, classés dans le domaine pédagogique : on aurait pu répartir les items dans les différentes catégories plutôt que de les regrouper dans « pédagogique ». C’est d’ailleurs pourquoi nous avons fait une étude particulière de cette partie portant sur les compétences et présupposés. Ensuite concernant le raisonnement : j’ai choisi dans la partie des rôles de le rattacher à la catégorie de la philosophie, mais une part pourrait également relever du dialogue et relativiser la part très importante accordée à la philosophie au profit du dialogue dans son aspect langagier.

D’autre part, le classement des unités d’enregistrement pour intervention / non intervention et celle relevant des compétences est soumis à des conditions parfois subjectives, liées au contexte des phrases, éventuellement aussi à ce que je « savais » déjà des auteurs...

2. Poursuite de l’étude

A propos du corpus de textes, il me semble qu’AGSAS/Lévine pourrait être présenté plus largement (un seul texte s’y réfère et aborde peu le rôle du maître) et qu’Oscar Brenifier devrait y figurer, significatif aussi par son « style d’animation ».

On peut noter également que l’aspect politique général, s’étendant donc à l’extérieur de l’école manque dans ces questionnaires alors qu’il apparaît plus nettement dans nos échanges via la liste de diffusion.

Devant l’hétérogénéité de contenu du corpus général mentionnée précédemment, on peut penser qu’il serait judicieux de construire une étude plus rigoureuse.

Il serait bon de faire compléter un questionnaire construit à partir des unités d’enregistrement relevés et de le faire remplir ensuite par les différents auteurs, tant dans les objectifs que dans les rôles, de manière à voir en quoi ils sont ou non cohérents. 

D’autre part, une phase d’observation in situ pourrait permettre de vérifier si les dires se retrouvent dans les pratiques effectives. 

Enfin, il serait important de connaître la conception de chacun sur ce qu’est la philosophie, sur ce qui a motivé leur mise en place pour eux ou leur étude s'agissant de chercheurs, sur ce qu’ils en attendent (finalités "générales" ou objectifs précis), sur ses modalités (la place de la subjectivité et de l'objectivité dans la discussion notamment). 
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