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Apprendre à penser

Il n’est jamais trop tôt ni trop tard pour philosopher, expliquait Épicure, car il n’est jamais ni trop tôt ni trop tard pour être heureux1. Est-ce si sûr, pourtant? Qu’il ne soit jamais trop tôt ou trop tard pour être heureux, on peut l’admettre. Mais pour philosopher? Si la philosophie, selon la définition qu’en donnait le même auteur, se fait par «des discours et des raisonnements»2, elle ne saurait commencer vraiment avant l’acquisition du langage et le développement, qui va avec, de la raison. Ni se poursuivre, hélas, quand raison et langage se délitent. Ce n’est plus mon sujet: ce livre porte sur les enfants, non sur la vieillesse pathologique; sur l’émergence de la réflexivité, non sur son enlisement. Il n’en est que plus important. Parce qu’il nous confronte à ce que Jocelyne Beguery appelle «une tâche impossible», laquelle ne cesse pas pour cela – si on la mène «dans la conscience continue de cette impossibilité» – d’être utile et attrayante.

Philosopher dans une crèche? Ce peut être le fait, d’ailleurs souhaitable, des adultes qui y travaillent. Mais des enfants, non. Ils n’ont ni les mots ni les concepts qu’il faudrait pour cela. Qu’en est-il alors à l’école primaire? Les enfants parlent, réfléchissent, raisonnent… Pourquoi ne pourraient-ils faire de la philosophie? Les professionnels connaissent la réponse, qui donne tort à Épicure ou relativise la portée de sa définition: parce que la philosophie n’est pas seulement cette pratique discursive et rationnelle (laquelle peut exister à l’état spontané ou naïf) qu’évoquait le philosophe hellénistique; elle est aussi un travail, une étude, une discipline, qui passent nécessairement par la lecture – le plus souvent austère et difficile – des grands philosophes du passé. Jocelyne Beguery a raison de le souligner d’entrée de jeu: dans les classes de l’école primaire, «il ne peut évidemment être question d’un enseignement de la philosophie», au sens technique du terme. Nos lycéens, en terminale, ont déjà bien du mal à suivre la pensée – nécessairement et légitimement abstraite – de Platon ou d’Aristote, de Descartes ou de Kant, de Nietzsche ou de Sartre… Manque d’attention? Manque de maturité? Manque de culture générale? Mauvaise maîtrise de la langue? Sans doute un peu de tout cela. C’est pourquoi je ne me suis jamais battu, au contraire de certains de mes collègues, pour qu’on commence l’enseignement de la philosophie plus tôt, par exemple dès la classe de seconde – non que j’y sois opposé, mais parce que je n’y crois guère. Il me paraîtrait autrement utile de continuer cet enseignement plus tard, et pour cela d’instaurer des cours de philosophie dans toutes les formations du supérieur. Je ne conçois pas qu’on forme un futur médecin, un futur ingénieur ou un futur commissaire de police sans leur donner les outils conceptuels qui leur permettront de penser – de façon critique et informée – les contraintes et les exigences du métier auquel ils se préparent. C’est vrai a fortiori pour de futurs enseignants, et cela nous ramène au bel ouvrage qu’il me revient de préfacer. De quoi s’agit-il? Non d’enseigner la philosophie aux élèves du primaire, mais de leur apprendre à penser – ce qui est une partie, peut-être la plus précieuse, de toute éducation digne de ce nom. Or, apprendre à penser fait bien partie aussi, depuis Socrate jusqu’à aujourd’hui, des tâches de la philosophie. C’est en quoi il est nécessaire que les enseignants, quel que soit le niveau où ils exercent, disposent au moins d’une certaine culture philosophique. Et c’est pourquoi il peut s’avérer utile, si l’activité est bien conduite, d’amener leurs jeunes élèves, comme dit l’auteur, «sur le terrain de la philosophie». En leur faisant des cours sur la pensée de tel ou tel? Assurément non. En privilégiant une doctrine? Encore moins (la laïcité l’interdit). Mais en organisant des «discussions à visée philosophique», ce qui doit aider les enfants à penser par eux-mêmes, donc aussi, c’est la seule voie, avec et contre d’autres. Non «parler pour parler», ce qui n’est que bavardage, mais «parler pour apprendre, parler pour penser», donc aussi écouter, réfléchir, dialoguer. Quelle disposition plus philosophique? Reste à la susciter, dans les classes, à l’organiser, à l’exploiter, à l’évaluer… Cela ne peut pas se faire, de la part du maître, n’importe comment; il y faut une réflexion préalable, une méthode, une compétence, et tel est l’apport principal de ce livre: donner à chacun les moyens, s’il le souhaite, de se lancer valablement dans ce type d’activité intellectuelle et langagière dont la philosophie est à la fois l’origine nécessaire (chez le maître) et le débouché souhaitable (chez l’élève). C’est ouvrir les enfants à l’idée de vérité au moins possible, donc à l’universel, donc à «la liberté de penser», comme dit Jocelyne Beguery, qui est la condition de toutes les autres.

André Comte-Sponville








1.Lettre à Ménécée,122.

2.Transmis par Sextus Empiricus, Adversus Mathematicos, XI,169, Us. 219, cité par Marcel Conche dans son édition des Lettres et maximes d’Épicure, rééd. Puf, 1987, p.41: «La philosophie est une activité qui, par des discours et des raisonnements, nous procure la vie heureuse.»
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Énoncer le paradoxe

Un livre encore…

Comment en effet ajouter à la logorrhée communicationnelle, à l’inflation du message, la redondance informative et le commentaire sans fin concernant cette invite faite aujourd’hui de toutes parts à l’école à provoquer le débat? Susciter toujours plus de parole et d’échanges chez nos petits afin de les faire grandir, telle serait l’injonction. L’injonction est nouvelle et naît dans un contexte de crise, face aux difficultés actuelles de la transmission, ses impasses pour certains, ou ses avatars postmodernes pour d’autres. Alors parler une fois encore, l’oser mais pour apprendre aussi bien à… se taire; parler pour apprendre à penser. Le taiseux, figure intempestive peut-être du philosophe. On pourrait trouver l’entreprise d’une grande prétention ou naïveté.



Je voudrais plutôt dire mon scrupule, quoique mon ambition. Celle d’assumer le décalage par rapport à un certain consensus ambiant. Il ne s’agit pas de proposer une nouvelle fois une méthode courte afin de préparer hâtivement à la réalisation de débats dans les classes de l’école primaire, d’alimenter le flot des dites «Nouvelles pratiques philosophiques». Celles-ci pourvoient suffisamment de sites internet, de publications, de publicités et de colloques, jusqu’au niveau international, puisque l’Unesco maintenant les accueille. Le présent ouvrage n’a pas pour objet de se faire prosélyte à tout prix des discussions à visée philosophique à l’école primaire, mais d’aider ceux qui en pressentent tout l’intérêt à accéder à la formation requise, afin d’en connaître les exigences et les difficultés et d’en éviter les dérives. Certains dénoncent l’imposture d’une pratique de la philosophie avec des enfants. Il est vrai que, sous l’appellation «philosophie avec les enfants», il existe des pratiques qui ne relèvent pas du projet de l’école et peuvent même contribuer à le mettre à mal. Éviter les dérives est notre préoccupation essentielle, qui gouverne l’économie de ces pages. De même, il nous importe de poser les questions principielles*, questions de droit; celles de l’éducabilité philosophique des enfants, et de la teneur philosophique des activités, essentiellement. Cette préoccupation est d’ailleurs partagée par bien des acteurs de l’institution, comme nous avons pu le constater. En effet, ceux des enseignants qui sont béotiens en la matière expriment, à travers leurs réticences, leur crainte de perdre en route les finalités de leur métier. C’est la raison pour laquelle ils réclament une formation qui non seulement leur donne les moyens de faire, mais les instruisent du bien-fondé de ces pratiques au regard, non de soucis idéologiques, mais des missions de l’école. Répondre à leurs attentes engage toute une philosophie de l’éducation et la responsabilité de ceux qui en font métier. Il ne s’agit pas pour autant de souhaiter l’institutionnalisation de la discussion à visée philosophique et son entrée dans les programmes officiels, parce qu’il ne peut évidemment être question d’un enseignement de la philosophie. Seule une discipline en tant que telle a ses programmes et son système d’évaluation; les introduire à l’école primaire, en les normalisant, amènerait sans doute davantage de sclérose que d’essor, et, ce qui serait en contradiction essentielle avec le but recherché, du dogmatisme*. Alors que le «caractère transversal, innervant, conjonctif de la discussion à visée philosophique qui n’a rien, dit Michel Tozzi, du caractère vertébral d’une discipline, lui donne une souplesse de vivant»1. Nous cherchons donc à rendre possible une activité réflexive de nature philosophique tout en assumant et gardant vives un certain nombre de tensions philosophiques irrésolues; tout en maintenant leur force critique, et donc créative, au paradoxe et au défi qui consistent à amener des enfants jeunes sur le terrain de la philosophie. Il s’agit ainsi de s’atteler à une tâche impossible et de la mener dans la conscience continue de cette impossibilité. Freud, en d’autres temps, nous a habitués à l’idée de ces exercices «impossibles»; aucune société n’a pour autant cessé d’éduquer, de gouverner, de juger.

Le contexte pédagogique

Il convient de percevoir et de rappeler que l’école est et doit rester, pour les enfants dont elle fait des élèves, le monde des médiations et non celui des passes et contaminations magiques. Apprendre à y devenir libre n’a rien d’un essor spontané. La liberté de penser y emprunte au contraire le chemin long et souvent difficile de l’acculturation, la voie de la connaissance et des savoirs réfléchis. Et elle use de tuteurs, ceux que lui offre la pédagogie. Celle-ci a doté l’école d’un certain nombre d’inventions en matière de formes d’échanges dans la classe. Et sans doute les discussions philosophiques qui naissent aujourd’hui dans les classes ne seraient-elles pas possibles sans les innovations passées d’un Célestin Freinet, ou celles de la pédagogie institutionnelle en matière de communication dans la classe et hors de la classe (correspondance scolaire, journal, conseil et «Quoi de neuf?»). Justement imprégnés de cette culture et de certains idéaux pédagogiques, les maîtres ont désormais quitté la posture du maître tout-puissant dans sa classe et détenteur des savoirs qu’il lui suffirait de dispenser à ses élèves; ils ont humanisé, renouvelé et enrichi la relation pédagogique. Cependant, si de nouvelles formes d’échanges ont émergé, permettant toujours plus d’ouverture et d’écoute envers les besoins réels des enfants à éduquer et à instruire, elles ne peuvent rendre compte de ce qui se joue de fondamentalement nouveau dans les discussions à visée philosophique qui vont nous occuper ici.

Or, si l’histoire récente de la pédagogie renouvelle en partie le regard que nous portons sur l’enfant-élève, la mission de l’enseignant n’en demeure pas moins, sans quoi nous n’oserions parler philosophie avec des enfants. Et en l’occurrence, son rôle lors d’une discussion à visée philosophique n’est pas de permettre à l’enfant de s’exprimer, mais d’apprendre à penser. C’est pourquoi nous reviendrons en temps voulu sur la soi-disant nécessité d’un changement radical de posture de la part du maître. L’enjeu est justement de continuer malgré les difficultés à remplir un rôle d’enseignant, et il se situe tout entier dans la capacité du maître à soutenir réellement, avec des élèves de l’école primaire, la visée philosophique d’une discussion.

De plus, loin d’ignorer ou de mettre en péril le savoir ou le bien-fondé de la laïcité (le développement tous azimuts, irréfléchi et, dans une certaine mesure sauvage, au sein de l’école, de certains débats actuels, pourtant pétris de bons sentiments serait hélas susceptible de le faire), il s’agit d’envisager des apprentissages philosophiques comme fondamentalement au service des finalités éducatives de l’école, de l’émancipation et de la liberté de conscience que seul l’idéal de laïcité garantit.

Ce qui n’est pas une mince affaire.

Instruire le désir et l’ambition d’une école qui apprend à parler pour penser

Diverses expériences de formation d’enseignants de premier degré et de formateurs sont à l’origine de notre désir de témoigner ici des difficultés mais aussi du grand intérêt qu’il y a à amener les élèves du primaire vers une interrogation à caractère philosophique que nous appelons discussion à visée philosophique2. Mais précisons d’emblée qu’en préalable, les questions et les urgences doivent être définies depuis l’intérieur de l’école, voire de la classe, et dans une visée qui n’ignore pas ni ne veut rien oublier des missions et finalités de l’institution.

En proposant ces journées, je m’autorisais de la formation avant qu’elle soit reconnue par l’institution, puisque ces nouvelles pratiques philosophiques se mènent dans l’innovation, hors des injonctions des instructions officielles. J’étais pour un certain temps dans l’instituant3 – nous le sommes toujours et sans doute le resterons-nous encore, malgré l’acceptation ici et là par les conseils de formation de ces formations de formateurs.

Professeure de philosophie en IUFM, attachée à un objet d’études et d’enseignement d’une part, responsable d’autre part d’une formation spécifique alors circonscrite par les IO à «l’institution et ses valeurs»4, j’étais interpellée. Et, l’aurais-je voulu, je ne pouvais pas échapper à une réflexion sur ces «nouvelles pratiques philosophiques» à l’école. Le phénomène avait des chances de s’étendre. J’étais impliquée, embarquée, et ceci doublement. En tant que professeure de philosophie, et en tant que formatrice «philosophe» en IUFM. C’est bien de ces double expertise et statut que je me suis autorisée. Aussi me suis-je davantage engagée au départ au nom du «Qu’en est-il de l’école?», «Quid de l’école?», c’est-à-dire «Que doit-il en être?», qu’au nom du «Qu’en est-il réellement de la philosophie dans ces pratiques?». Mais, psycho-pédagogue et philosophe aussi, je ne pouvais ignorer la question de savoir ce qu’il en est de la pensée réflexive chez des enfants d’âge scolaire, voire de la possibilité de discussions philosophiques, ou plutôt à visée philosophique, à l’école primaire et de leur réelle teneur philosophique.

En la circonstance, on ne peut d’autre part passer sous silence les réactions et interrogations des parents d’élèves. Ils sont en droit d’être informés des tenants et aboutissants de ces activités menées avec leurs enfants. Certains remarqueront à juste titre que «ce n’est pas dans les programmes». Revenir avec eux sur l’esprit des programmes et sur la volonté des maîtres d’y être fidèles à travers les discussions à visée philosophique est important. D’autres parents peuvent craindre que leurs enfants les jugent en appliquant aux opinions de la famille la méthode critique suivie en classe, et avoir peur de perdre leur autorité. Prendre la mesure des réelles capacités de réflexion de leurs enfants, de leur essor intellectuel et de leur émancipation en entrant dans l’effectivité de discussions menées à bien, non seulement ne peut que les rassurer mais leur procure reconnaissance, joie et fierté. Pour l’heure, des choses se font dans les classes. Une demande apparaît chez les enseignants; il se dit, il se fait beaucoup de choses (comme en témoigne le film Ce n’est qu’un début), assez inégales… Des espoirs et peut-être des illusions commencent à s’entretenir. Ne rien faire est un choix, c’est encore faire parce que laisser faire. Mon point de référence, principe et fin, se situera donc dans l’idée d’une «forme école»5 dont le concept est sans cesse à actualiser, reproblématiser, pour en garder vive la signification, et dans l’élucidation des missions de l’école et de ses valeurs. Des références qui déterminent une certaine professionnalité enseignante…

Armer autrement les enseignants

Si la question n’est donc pas de simple technique, les attendus didactiques y sont pourtant fondamentaux. Il reste qu’une certaine idée de l’école et de ses fondements philosophiques vaut pour principe et détermine toujours didactique et pédagogie, à plus forte raison aussi d’éventuels apprentissages philosophiques.

Or, au commencement de l’école publique et obligatoire, la laïcité, en tant que telle, a rejeté toute discussion philosophique. Le texte de l’arrêté du 27 juillet 1882 pris en application de la loi du 28 mars 1882, qui promulguait l’obligation et la laïcité de l’enseignement primaire, mettait sur le même plan l’interdiction de toute discussion théologique et philosophique. Quel paradoxe donc, de vouloir aujourd’hui contribuer aux valeurs de l’école et à la future citoyenneté des élèves en les amenant à philosopher! La situation demande pour le moins examen.

Principe législatif d’abord, pédagogique ensuite, la laïcité au sein de l’école se transforme vite en tâche, en dessein et constante conquête. La liberté de conscience des individus-sujets en devenir, possible seulement dans un cadre laïque, est non seulement le résultat de l’instruction et de l’éducation mais se construit dans la vigilante défense, de la part des maîtres, de valeurs jamais données, jamais garanties. L’idée vaut particulièrement aujourd’hui où la plupart des enseignants en formation, socialement acquis à l’idée d’une laïcité «ouverte», «élargie», souvent réduite à une vague notion de tolérance, ont une certaine difficulté à percevoir l’importance et la complexité du travail qui leur reviendra et de ses enjeux en termes de formation intellectuelle des élèves.

Or l’histoire de l’école, de l’enseignement et de la pédagogie montre, ne serait-ce qu’à travers la succession des instructions officielles, combien les orientations sont également dépendantes de contingences économiques et sociales, sensibles aux influences idéologiques. Et cependant, en même temps, un travail critique de nature philosophique accompagne depuis les origines la gestation d’une école de droit. Il n’y a qu’à lire le témoignage que constitue pour le temps des fondements Le Dictionnaire de pédagogie et d’instruction publique de Ferdinand Buisson (1897). Depuis, la mise en perspective des textes ministériels témoigne dans l’école française d’un effort persistant, variable mais réitéré, pour se déprendre dans une certaine mesure de la seule demande sociale et des déterminismes de fait, afin d’assurer des valeurs universalistes et humanistes dont les origines ne datent pas de la fin du XIXe siècle. Vaille que vaille, l’école semble pouvoir sur le temps «digérer» de trop grands écarts, rectifier quelques errances, produits d’attentes idéologiques, pour parvenir à être constamment de son époque sans pour autant perdre son identité – cette forme école évoquée plus haut. Aujourd’hui, devant l’afflux massif de prescriptions au débat et à la communication, devant l’hégémonie montante d’une certaine philosophie du dialogue, elle semble être de nouveau, vis-à-vis d’un devoir d’autocritique, au pied du mur.

Assumer, digérer, rectifier… ne saurait se faire sans radicalisme critique. L’exigence des maîtres est requise, résultat d’une véritable formation, effet d’une attitude authentiquement philosophique et d’un minimum de savoir.

C’est dire que le présent ouvrage se gardera de toute forme de prosélytisme ou de militantisme. Quelle pensée ou tradition philosophique emprunta jamais cette voie? Une pensée digne du terme appelle la pensée et cela suffit. On ne trouvera ici aucune mise en demeure de pratiquer la discussion à visée philosophique dans sa classe. Certains enseignants même y trouveront peut-être des raisons de s’abstenir ou de temporiser. D’autres encore sauront reconnaître dans leur travail d’enseignant du primaire la part de philosophie qu’ils y mettent sans pour autant mener des discussions systématiques avec leurs élèves. Les derniers enfin, qui voudraient pratiquer la discussion à visée philosophique avec leurs élèves, trouveront une aide dans les problématiques analysées, les exigences posées et les séquences produites comme autant de témoignages d’un enseignement exigeant et possible.

On souhaiterait davantage donner à tous le moyen de résister aux formes convenues, aux pratiques consensuelles toujours sources d’impensé et de normalisation – en un mot, de choisir et de faire le tri. Ce, en rappelant plutôt – tenant à distance nouveaux gourous et autres marchands du temple – à la normativité des savoirs, de la raison, voire du bon sens et de l’intelligence, meilleurs vecteurs de créativité pédagogique.

«L’enfant-philosophe»?

Et, pour aller plus loin, il y aura intérêt à replacer la métaphore actuelle de «l’enfant-philosophe» dans une perspective plus vaste, celle de nos représentations successives de l’enfant. La métaphore présente fait suite à celle de «l’enfant-artiste»; elle prend le relais de la vision idéologique de l’époque précédente dont l’expression au plan esthétique – une certaine «Idée d’enfance» – fut source de belles réalisations de la part des artistes et des écrivains. C’est d’ailleurs un filon toujours plus ou moins à l’œuvre dans la littérature d’enfance et de jeunesse actuelle, mais désormais en concurrence avec une autre idée de l’enfance: enfance de la pensée ou germe de philosophie, qui guide aujourd’hui bien des auteurs. Nous avons, dans de précédents travaux6, mis en évidence l’émergence de cette esthétique d’enfance dans laquelle œuvrait la notion de sublime*.

Est-ce qu’une même vision sublimée de l’enfance, au sens où y seraient inscrites en creux toutes les potentialités de l’humain, peut rendre compte de notre préoccupation nouvelle à écouter la pensée de l’enfant? Y retrouve-t-on au plan de la pédagogie – notre «nouvelle théologie» comme l’écrivait en 1979 dans La Nouvelle Revue de Psychanalyse Jean-Bertrand Pontalis – une même passion à recueillir les manières de s’exprimer de l’enfant? Y a-t-il là source d’illusions comparables? Sommes-nous toujours dans une vision romantique de l’enfant et dans la pensée d’un esprit d’enfance qui amènerait à minimiser la nécessité des médiations éducatives et surtout de la transmission? Ou bien nous trouvons-nous face au produit des idéaux démocratiques de nos sociétés postmodernes et de la communication, où le langage, même si son statut, comparé à celui du logos des anciens, semble très affaibli, est cependant le meilleur instrument pour former des enfants autonomes et futurs citoyens? Sans préjuger des réponses à apporter à ces questions, s’il importe d’élaborer ainsi la problématique, c’est pour mieux comprendre ce qui peut lier enfance et philosophie et tenter, comme nous l’avons fait du côté des rapports de l’enfance à l’art – enfance envisagée et traitée dans toute une littérature de jeunesse comme une «Idée esthétique» au sens kantien du terme –, d’en radicaliser la pensée.

Mieux connaître les tenants et aboutissants de notre représentation de l’enfance afin de l’assumer, la rendant éducativement féconde, en maîtriser les dérives mais pour mieux travailler sur le chemin du concept, c’est le moins quand on désire philosopher.

Alors peut-être apercevrons-nous ce qui, de la philosophie, est susceptible de s’enseigner et d’élever les enfants.

La première partie de l’ouvrage s’efforcera de cerner la complexité du problème, de déterminer ce qui, en la question – l’entrée de la philosophie à l’école primaire –, constitue en droit un défi et en quoi les programmes actuels sont susceptibles de la justifier. Quelques clefs théorico-pratiques seront alors proposées pour identifier ce qu’est ou n’est pas une discussion à visée philosophique. Nous illustrerons nos thèses à l’aide d’exemples.

La deuxième partie traitera des problèmes pédagogiques et didactiques posés par la mise en œuvre des pratiques dans les classes, de la grande section au CM2, en s’appuyant sur des analyses de séquences.

Comment ménager l’expérience d’un «penser par soi-même»? Quelles procédures pédagogiques et didactiques utiliser pour produire du questionnement philosophique et de la vérité? Comment assurer l’obligation pour l’école de produire des compétences, de mettre en place des apprentissages et de transmettre du savoir?

À travers chacun de ces questionnements un enjeu et une finalité seront à chaque fois pointés, soit:


• susciter chez les élèves l’expérience fondatrice du cogito;

• former à l’analyse critique;

• et enfin, garantir une transmission.



La troisième partie s’arrêtera sur les conditions de réussite de l’entreprise: mener avec des élèves jeunes des discussions à visée philosophique.

Ces conditions sont de divers ordres. Nous reviendrons sur les conditions didactiques minimales: répondre à la triple exigence de problématisation, argumentation et conceptualisation posée par Michel Tozzi.

Nous attirerons l’attention sur les écueils les plus difficiles à surmonter pour des maîtres encore peu expérimentés:


• tenir la visée philosophique;

• pratiquer la radicalité du regard philosophique;

• revendiquer le devoir de juger.



Cela nous amènera à poser la question de la possibilité d’une véritable méthode, mais n’exclura pas un rappel des différents courants existants de philosophie pour les enfants.

Aussi faudra-t-il affirmer sans restriction la nécessité d’une formation des enseignants, formation académique (à la philosophie) et formation à la didactique de l’apprentissage du philosopher. Enfin faudra-t-il dire aussi la nécessité pour les maîtres d’évaluer, tant que faire se peut, leurs actions.

Et, pour aller plus loin, la quatrième et dernière partie de cet ouvrage replacera la métaphore actuelle de «l’enfant-philosophe» dans une perspective plus vaste, celle des différentes représentations que les adultes se font de l’enfant.

La philosophie au cours de son histoire s’est peu préoccupée des enfants ou de l’enfance réelle des enfants; en revanche, elle a parfois entretenu des liens particuliers avec la notion d’enfance. Nous confronterons cette notion avec une définition récurrente de la philosophie, et nous demanderons en quoi «l’enfance de la philosophie» donne, à titre d’Idée esthétique, «beaucoup à penser»7 aux enseignants et éducateurs d’aujourd’hui.









1.Michel Tozzi est professeur émérite en sciences de l’éducation à l’Université Paul-Valéry Montpellier 3, didacticien de la philosophie, expert auprès de l’Unesco en philosophie pour enfants. Sur cette question des avantages et inconvénients d’une possible institutionnalisation des activités philosophiques à l’école primaire, voir son bel article (Tozzi, 2003). Noter que dans Tozzi, 2007, il se dirige vers le choix de l’institutionnalisation au moins partielle, dans certaines classes ou régions, dans certains cursus, de façon optionnelle ou pas, ou en accompagnant certaines disciplines, etc. et en procédant à des expérimentations officielles dans le système éducatif.

2.C’est la dénomination privilégiée par un certain nombre d’experts à l’issue du colloque de Balarucles-Bains des 26-28 mars 2003.

3.Instituant: ce qui tend à s’instituer.

4.C’était la situation jusqu’en juin 2009. Aujourd’hui, les IUFM ont été intégrés dans les universités, le modèle de formation a changé et la formation continue est maintenant très diminuée.

5.Cf. Vincent, 1980.

6.Cf. Beguery, 2002, 2003.

7.Kant, 2000: «Par Idée esthétique, j’entends cette représentation de l’imagination qui donne beaucoup à penser, sans qu’aucune pensée déterminée, c’est-à-dire de concept, puisse lui être adéquate et que par conséquent aucune langue ne peut complètement exprimer et rendre intelligible.» (§ 49).
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LE PROBLÈME ET LES CLÉS
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Introduire aux propos de ce livre pose le scrupule comme principe, met le problème en abyme. L’entreprise – conduire des enfants sur le terrain de la philosophie – est dans son ensemble philosophiquement problématique.

Beaucoup nous ont précédée dans ce constat et ont commencé par tenter de répondre aux objections que levait en eux l’exigence philosophique. Mais, les préalables une fois établis, beaucoup encore les oublient et enterrent bien vite leurs réticences premières pour ne plus se soucier que de méthodes et de techniques, supposées aptes à mettre sur pied débat, atelier, discussion. Place est alors faite au formalisme, à l’aller-de-soi d’activités qui ne devraient cesser de troubler et questionner l’adulte qui s’y engage et de lui donner à penser. D’autres même, campés sur leurs certitudes de didacticiens, ne font jamais référence à la philosophie, comme si leurs recherches en sciences de l’éducation suffisaient à garantir l’efficacité d’outils formels, à produire de la pensée dans l’échange, l’argumentation, le débat, parfois la discussion. Et se poser la question de la nature et de la valeur des contenus de pensée ainsi partagés leur paraît saugrenu, relèverait d’une attitude candide, ignare, voire rétrograde, puisque les dispositifs pédagogiques sont là, autosuffisants.

À l’encontre de ces partis pris, nous avons l’ambition de garder vif, avant et dans le faire, le souci du philosophique et non d’en faire simplement une question préalable.



Avant d’envisager les questions de droit qui se posent au pédagogue et au philosophe, donnons en quasi exergue un exemple de discussion menée en grande section de maternelle, avec des élèves qui n’ont pas encore une grande habitude de ce genre d’exercice, puisque c’est leur deuxième discussion à visée philosophique. La modestie de la réalisation ne doit pas dissimuler son ambition et sa réussite, mais persuader de ce qui est réalisable et faire apparaître les exigences sous-jacentes. Cette discussion, qui est aussi une séance de langage à l’école maternelle, est menée avec un petit nombre d’élèves; ils sont neuf disposés autour d’une table, et l’enseignante est parmi eux. Cette discussion fait suite à un travail en arts plastiques mené pendant un mois sur des peintres modernes: Delaunay, Dubuffet, Matisse, Miro et Seurat. Les élèves ont été amenés à parler sur des reproductions et à réaliser un arbre dans le cadre des œuvres de chaque artiste, sans jamais qu’une production d’arbre n’ait été montrée, ni une technique enseignée.

Un micro passe de main en main, les enfants se savent enregistrés. L’enseignante écrira pour sa propre gouverne le compte rendu littéral de la discussion que voici.


Adrien, Benjamin, Kévin, Léna, Mélina, Oriane, Paul, Rahima, Yliès

E: Qu’est-ce que ça veut dire «beau»?

Paul: En fait beau ça veut dire que que ça que c’est un nom d’artiste.

E: «Beau», c’est un nom d’artiste?

Léna: Non.

E: Non ce n’est pas un nom d’artiste.

Rahima: «Beau» ça veut dire que ça y est beau ça veut dire beau.

Benjamin: Ça veut dire qu’on trouve ça joli.

E: Qu’est-ce qui te fait dire que c’est beau?

Yliès: Ça permet quand t’es beau.

Kevin: Ça veut dire qu’on est beau.

Benjamin: C’est parce qu’on l’a bien regardé.

E: Quand tu regardes bien, qu’est-ce qui te fait dire que c’est beau?

Paul: En fait eh ben, ça veut dire que le travail d’artistes, eh ben i sont jolis.

E: Qu’est-ce qui te plaît?

Paul: C’est que c’est le travail.

E: Quoi comme travail?

Paul: Ben les, c’est par exemple Miro.

E: Qu’est-ce qui te plaît chez Miro?

Paul: Les ronds.

E: Donc les formes te permettent de dire que c’est beau.

Léna: Dubuffet y fait des formes.

Oriane: En fait en fait chez Seurat et ben i fait des tours Eiffel.

E: Il n’a pas fait que la tour Eiffel.

Et pourquoi trouves-tu que la tour Eiffel est belle?

Oriane: Parce que j’aime bien monter dans cette tour Eiffel.

Paul: En fait eh ben, eh ben y a le monsieur qui que Miro a fait je trouve qu’il est joli avec les pointillés.

Benjamin: En fait moi j’trouve que c’est les p’tits points de couleur qui sont beaux parce que les couleurs elles sont belles.

E: Ce sont aussi les couleurs qui font que vous trouvez ça beau.

Mélina: En plus le monsieur à côté de la tour est fait avec des petits points.

Paul: Le pointillisme.

Yliès: Delaunay aussi i fait de belles couleurs.

Oriane: En fait Delaunay j’aime bien les couleurs qu’il met pour ses ronds.

Paul: En fait moi, c’que j’aime de particulier c’est que hum heu, Dubuffet il fasse les statues parce que les statues elles sont blanches et rouges et noires et bleues.

E: Ce sont les formes et les couleurs qui vous attirent.

Mélina: En plus ça fait des ronds.

Léna: C’est des petits points.

Yliès: En fait Miro lui il a fait de beaux graphismes et j’adore.

E: Quand c’est beau vous adorez.

Benjamin: Aussi j’trouve que que que la tête que Dubuffet il a fait en sculpture j’trouve qu’elle est belle avec le rouge.

E: Ce sont les formes et les couleurs qui font que vous trouvez ça beau.

Rahima: Ça permet de faire beau.

Paul: En fait les en fait c’que j’aime bien de c’qu’il a fait Miro c’est que eh ben il a fait il a fait du pointillisme.

E: Du pointillisme? Qui a fait du pointillisme?

Adrien: Seurat.

Oriane: En fait Delaunay j’aime bien quand il fait ses formes de toutes les couleurs.

Léna: Miro en fait moi je trouve qu’il fait bizarre.

E: Est-ce pour ça que tu trouves ça beau?

Léna: Oui.

Mélina: Moi j’aime bien les taches noires avec des couleurs.

Yliès: En fait qu’est-ce qu’il a fait Miro des graphismes i sont pas très collés.

Benjamin: C’qu’il a fait Miro c’est très joli les les graphismes qu’il a faits.

Paul: C’que j’aime bien à Noël c’est qu’autour du sapin y a des cadeaux.

E: Est-ce que c’est pour ça que tu trouves que le sapin est beau?

Paul: Aussi à cause des boules parce que les boules parce que aussi les boules elles sont jolies.

E: Pourquoi tu les trouves belles?

Paul: Parce que elles sont des fois il y a des boules de toutes les couleurs.

E: Qu’est-ce qu’elles ont de particulier souvent les boules?

Paul: Ben eh ben des fois elles sont de deux couleurs sinon elles sont blanches.

Léna: Aussi sur les boules y a des paillettes.

E: Ça brille.

Oriane: En fait j’aimerais bien avoir un tableau de Delaunay.

E: Moi aussi! Quand c’est beau ça donne envie. Qu’est-ce que ça vous fait quand vous voyez quelque chose de beau?

Adrien: Les graphismes i sont jolis de Delaunay.

Kévin: Les tableaux de Miro sont très beaux.

Oriane: En fait j’aimerais bien aussi avoir un tableau de Miro.

Léna: J’aimerais avoir un tableau de ma maman.

Mélina: Moi un tableau de Miro.

E: Qu’est-ce que ça vous fait, qu’est-ce que vous ressentez quand vous voyez quelque chose de beau?

Paul: En fait eh ben en fait et ben c’que j’aime bien dans les tableaux des artistes qu’on est en train de reproduire et ben et ben c’est les formes et les couleurs et aussi on les colle sur les fenêtres.

E: On les affiche dans la classe et on peut donc les regarder.

Mélina: J’aime bien les tableaux de Delaunay.

Yliès: J’aimerais bien avoir un poster de Delaunay.

Benjamin: C’est que moi j’aimerais bien que que dans ma chambre sur sur les murs de ma chambre soient remplis de de tableaux d’artistes.

Léna: On le voit de près.

Paul: Moi c’qui m’amuse c’est que comme les affiches y a les noms des artistes et aussi y a les tableaux.

Kévin: Eh ben heu heu et que Delaunay y fait de très belles couleurs.

Mélina: I fait de très beaux graphismes.

Léna: Eh ben en fait quand on regarde de près, et ben i semble qu’on le voit dans les yeux.

Oriane: En fait eh ben moi j’aimerais bien avoir un tableau de Seurat.

E: Quand c’est beau on en a envie.

Benjamin: Moi quand je vois un joli tableau ça me donne envie de le revoir.

E: Tu as envie de le voir à nouveau.

Rahima: Quand c’est beau j’aime bien.

Léna: En fait quand je vois un tableau eh ben j’le sens dans les yeux et et je sens que j’ai envie de le prendre.

E: Ça donne envie. Ce sont les formes et les couleurs qui font que c’est beau. Lorsque c’est beau, on adore, on aime, on a envie, ça génère du plaisir. Quand on peut dire de quelque chose que c’est beau, ça veut dire que beaucoup de personnes trouvent aussi cela beau, vous n’êtes pas tout seul à le penser.




Notons que le petit groupe permet à chacun de prendre la parole. Une parole qui se cherche, hésite et bégaye parce qu’elle recherche l’expression d’une juste pensée. Peuvent ici être réinvestis quelques savoirs acquis en arts plastiques, mais surtout une expérience. Les questions posées par l’enseignante permettent de revenir sur une expérience de nature esthétique et de la creuser, l’élaborer en des termes adéquats. Il s’agit de prendre mieux conscience de ce qui a procuré le plaisir esthétique et de ce qui, du côté de l’artiste, est corrélativement source d’effets artistiques.

En écho sont renvoyées aux élèves les idées qui leur ont permis de traiter la question de départ: «Qu’est-ce que ça veut dire beau?» Ce ne sont pas les attributs d’un concept puisqu’en l’occurrence il n’est pas de concept possible, mais les premières caractéristiques du jugement esthétique, telles qu’elles peuvent être appréhendées à cet âge. Est beau ce qui plaît, ou encore ce qui répond à notre désir de beauté. Mais aussi ce que je veux seulement regarder, précise Benjamin, et pas forcément posséder. Le beau est l’objet d’un plaisir désintéressé. Enfin, l’enseignante fait allusion en fin de séance à l’universalité de droit du jugement esthétique, rappelant dans sa synthèse que l’on n’est pas seul à déclarer belle telle ou telle chose, comme cela est arrivé présentement.

La précision et la finesse avec laquelle Léna identifie et exprime son ressenti enrichit le jugement esthétique et le renouvelle. «Miro en fait moi je trouve qu’il fait bizarre», dit-elle. C’est pour cela qu’elle le trouve beau, elle le dit sans se laisser impressionner par la question en retour de l’enseignante. «L’art est fait pour troubler», disait Braque…

Il est frappant de voir ici des enfants jeunes faire usage avec une certaine jubilation de leur capacité d’appréciation esthétique. Les «en fait moi» qui ouvrent la plupart de leurs interventions ne sont pas seulement tics de langage et effets de mimétisme, ils marquent la volonté pour chacun d’exprimer sa libre appréciation et de donner un avis authentiquement senti, des événements de pensée chez ces élèves.
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1. Un recours pour l’école

L’entrée de la philosophie à l’école primaire a eu lieu il y a maintenant une quinzaine d’années; elle n’est cependant toujours pas inscrite aux programmes officiels. C’est qu’elle ne va pas sans difficultés et que celui qui s’y engage sérieusement ne peut en ignorer les embarras, ni en oublier à aucun moment les exigences. Exigences spécifiquement philosophiques avant que d’être didactiques et pédagogiques. En elles résident l’essentiel des difficultés et le fond du problème. D’une part, veiller à la véracité de l’intention philosophique, d’autre part, penser ensemble la philosophie à hauteur d’enfance et les enjeux, finalités et missions de l’école primaire.

Devant l’aspect historique de l’émergence de nouvelles pratiques, on ne peut perdre de vue ce qui, dans ces initiatives, s’exprime à la fois de demande sociale et d’attendu institutionnel. Les pratiques existantes sont des plus diverses dans leurs intentions, leur réalité et leurs effets. Ne rien céder sur la visée philosophique semble être la voie la plus adéquate mais non la moins difficile pour apporter aujourd’hui à l’école – élèves et maîtres – la (ré)assurance qui lui fait défaut. Seul ce que la philosophie comporte de véritable discipline – même s’il ne peut évidemment être question à l’école élémentaire d’un enseignement de la philosophie – garantit contre les dérives des vertueuses intentions démocratiques qui font florès dans l’école et la société contemporaine. Michel Tozzi recense trois des dangers – trois dérives démocratiques – qui guettent les kamikazes d’un soi-disant débat philosophique: la doxologie*, la sophistique* et la démagogie1.

La prise en compte de la parole de l’enfant et l’écoute de son questionnement en vue des apprentissages et de l’éducation de l’homme et du citoyen à venir ne peuvent dans l’école se faire qu’à l’intérieur de certains cadres et références disciplinaires. Lorsque les questions abordées excèdent les disciplines en vigueur à l’école primaire, seule la consistance et la vigueur de la philosophie sont à même de fonder le travail de l’enseignant, de garantir une formation de l’esprit dans le respect dû à la personne humaine et d’installer peu à peu de compagnie un rapport non dogmatique aux connaissances transmises.

Mener des discussions à visée philosophique à l’école primaire reste un choix. Il n’est pas obligé et l’école peut mener à bien ses missions sans faire ce choix. C’est un pari que nous choisissons de soutenir, mais sans militantisme, parce que nous en avons constaté les effets auprès d’élèves encadrés, instruits par des maîtres scrupuleux, exigeants, qui ne mésestiment pas les difficultés de la tâche et s’y attellent avec passion et distance à la fois, une gageure. Parce que nous en avons constaté les effets sur les maîtres en termes d’approfondissement de la compréhension de leur rôle et de la portée philosophique globale de leur métier. Nous les avons vus cheminer dans une prise de conscience approfondie des enjeux et du sens de leur métier, ce que le perfectionnement apporté par la formation continue aux didactiques particulières ou l’apport de techniques pédagogiques rénovées n’avaient pas toujours réussi à faire.

Notre expérience de la formation continue auprès d’enseignants du premier degré nous a convaincue, et toute une équipe de formateurs avec nous, que des stages intitulés par exemple «Parler pour apprendre et parler pour penser», centrés sur le travail d’une langue mise au service du cognitif d’une part, et d’une réflexion de type philosophique d’autre part, retenaient d’emblée ceux qui étaient près d’élaborer un point de vue instruit et principiel* sur leur enseignement et sur leur polyvalence. Et pour beaucoup, moins avancés dans la réflexivité et la mise en perspective que celle-ci permet, la participation à ces mises en recherche et travaux communs les engageait vers une relance de leur activité professionnelle, plus cohérente et plus autonome. Ils étaient ainsi mis sur la voie de rejoindre les enseignants pour lesquels rien de ce qui se fait dans ces discussions à visée philosophique n’est finalement si nouveau. Ceux-là savent qu’ils ont toujours appris à leurs élèves à juger, qu’ils les ont menés, pas à pas, à travers l’instruction, à la conquête progressive d’une autonomie de pensée, base de la liberté d’hommes et de femmes, de citoyens à venir. Mais beaucoup ont à se convaincre en l’éprouvant eux-mêmes que c’est l’exercice même de la pensée que l’école a le devoir de transmettre, à travers des savoirs et de la culture, et non des contenus de connaissances coupés de leur source vive et de leur sens. Alors l’exercice, aussi élémentaire soit-il, de la pensée philosophique n’ajoute pas une discipline à leur polyvalence: il leur permet de penser cette polyvalence. Et l’on voit naître chez les enseignants un intérêt nouveau pour des problématiques de philosophie de l’éducation. Chemin faisant, ils recouvrent ou découvrent une vitalité et une vigueur intellectuelles qui remanient le regard qu’ils portaient sur leurs pratiques et – ce sont leurs propres termes – «leur font du bien».

2. La DVP et les programmes

Les nouveaux programmes pour l’école primaire de 2002 déjà ne demandaient pas aux maîtres d’en être les simples exécutants mais d’en comprendre les tenants et aboutissants. Les arrangements consentis avec soi-même pour faire l’économie de la pensée sont de tout temps. On peut croire y trouver quelque bénéfice; mais la vie intellectuelle et la vie tout court n’en sortent pas grandies, l’efficacité de notre école non plus. S’être interrogé par exemple sur l’unité, la spécificité, la méthodologie et le sens d’une discipline permet de mesurer en quoi elle forme l’esprit; comment, mettant en rapport avec les autres hommes, elle construit le sentiment de la communauté humaine et a du sens par soi-même. Un enseignant infuse ces valeurs par son action s’il a lui-même envisagé et compris la particularité des connaissances en même temps que l’unité du savoir et des pratiques culturelles.

Les instructions officielles parues depuis, tant la Loi d’orientation et de programme pour l’avenir de l’École du 23 avril 2005 que les Programmes de l’école primaire parus au BO numéro 3 du 19 juin 2008, affirment de nouveau que «le professeur des écoles ne saurait être un simple exécutant: à partir des objectifs nationaux, il doit inventer et mettre en œuvre les situations pédagogiques qui permettront à ses élèves de réussir dans les meilleures conditions»2. Mais surtout, ces mêmes textes rappellent à la priorité des savoirs et à la nécessité de fonder les pratiques culturelles sur la connaissance et la fréquentation d’un patrimoine. La loi d’orientation et de programme demande que la scolarité obligatoire «garantisse à chaque élève les moyens nécessaires à l’acquisition d’un socle commun constitué d’un ensemble de connaissances et de compétences qu’il est indispensable de maîtriser pour accomplir avec succès sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et professionnel et réussir sa vie en société». La première de ces compétences concerne la maîtrise de la langue française. Loin donc de contrevenir à l’esprit des programmes, la discussion à visée philosophique est une réponse non seulement possible mais particulièrement adéquate à leurs exigences centrales. Il nous faut dire plus précisément pourquoi.

Du sens et des automatismes

«Des programmes plus courts, plus clairs et plus ambitieux», comme la fin du préambule lui-même l’exprime à travers quelques formules fortes, exigent un enseignement structuré et explicite. S’il est fait appel à la responsabilité accrue du maître, c’est à son bon sens aussi, à sa capacité de faire la part des choses, à son sens du compromis plutôt qu’à des convictions unilatérales. Ainsi l’apprentissage requiert-il du sens et de l’automatisme, des situations d’exploration, de découverte ou de réflexion et des entraînements systématiques. «Le véritable moteur de la motivation des élèves réside dans l’estime de soi que donnent l’apprentissage maîtrisé et l’exercice réussi.»3 Or, ce n’est qu’un instrument au service de ce processus de conscientisation, de participation et d’effort, de la capacité apprise (pointée dès le préambule des programmes) de «réfléchir sur des textes et des documents, de construire une argumentation non seulement en français mais dans toutes les disciplines et à terme d’ainsi questionner, rechercher et raisonner par soi-même en sachant mobiliser ses connaissances et compétences dans des situations progressivement complexes»4: cet instrument est le langage.

Priorité donnée au langage et à l’apprentissage de la langue

Une école de la réussite nécessite que le langage retrouve de la dignité, que le goût des mots et le respect du langage soient vécus au quotidien dans les classes. Les élèves «doivent pouvoir partager le sens des mots, s’exprimer à l’oral comme par écrit pour communiquer dans un cercle élargi»5. Ce cercle n’est plus celui de la famille, ou de la classe sociale, ni ne peut se confondre avec celui du clan et de la rue, mais a vocation à s’élargir jusqu’à l’universel. Pouvoir partager le sens des mots, voilà sans doute la première expérience d’apprentissage que font les enfants engagés dans des discussions à visée philosophique; s’apercevoir que les mots sont là, que l’on n’en fait pas ce que l’on veut, qu’ils résistent et interpellent. Et à travers eux se construit peu à peu une langue qui perd de son égocentrisme, naissent la curiosité et l’intérêt pour le mot juste et l’expression adéquate. C’est, du témoignage des maîtres expérimentés, un tournant décisif dans le cheminement des élèves en difficulté. Peu à peu se tisse du sens commun qui révèle un plaisir différent de celui apporté d’ordinaire par la communication entre pairs. Un attrait pour un autre usage du langage se met en place chez la plupart, usage qui laisse soupçonner une richesse énigmatique et indéfinie, celle du concept.

Le rapport à l’école et au savoir, développer leurs sens, préserver leurs valeurs

Parler pour apprendre, parler pour penser, qui sont les objectifs fondamentaux de la discussion à visée philosophique, sont sans conteste en cohérence avec l’esprit de tels programmes. Il s’agit d’aider l’élève à s’approprier le langage oral et écrit – les deux premiers objectifs de l’école maternelle, préparatoires à tout apprentissage –, et de l’éloigner définitivement de tout malentendu concernant le rapport au savoir, en fixant précisément le statut réel du langage dans la connaissance. Or, saisir à la fois la spécificité et le statut d’un langage qui nous permet d’apprendre et de nous entendre, tous en droit6, c’est en raccourci «comprendre ce qu’est l’école»7.

Dernier objectif de l’école maternelle et viatique pour une vie d’apprentissages, ce qui est désormais la perspective de l’éducation permanente: devenir élève, c’est devoir «comprendre progressivement les règles de la communauté scolaire, la spécificité de l’école, ce que [les élèves] y font, […] ce qu’on apprend à l’école et pour quoi on l’apprend. […] C’est apprendre] à établir une relation entre les activités matérielles [que l’on] réalise et ce [que l’on en apprend]». Prendre conscience que l’«on fait cela pour apprendre, pour mieux savoir faire», c’est s’installer dans un rapport positif et explicite au savoir. La réflexivité engagée dans les DVP ne peut que contribuer à de telles capacités.

Être devenu élève, pour un enfant sortant de l’école maternelle, c’est désormais, formulé en termes de compétences, savoir «dire ce qu’il apprend».

L’enseignement de la morale

Devenir élève, c’est aussi «respecter les autres et respecter les règles de la vie commune», «écouter, aider, coopérer; demander de l’aide», etc. La succession historique des textes pour l’école maternelle nous a habitués à prendre en compte la nécessaire dialectique chez l’enfant entre coopération et autonomie. Notons que les textes actuels parlent désormais de la dimension morale du vivre ensemble en termes d’inculcation, ce qui est nouveau et prépare l’autre nouveauté inscrite dans les programmes de l’école élémentaire – certains diront «le retour en arrière»: l’emploi des termes «instruction civique et morale» là où les précédents programmes parlaient «d’éducation à la citoyenneté»8.

«Vivre ensemble, c’est apprendre les règles de la civilité et les principes d’un comportement conforme à la morale»… Le Programme de l’école maternelle précise un peu plus loin: «les échanges doivent être l’occasion pour les enfants de mettre en œuvre les règles communes de civilité et de politesse […]».

Le programme du cycle des approfondissements est en matière de moralité très explicite et catégorique. Il y est question d’un enseignement de la morale qui, de pair avec l’instruction civique, «permet à chaque élève de mieux s’intégrer à la collectivité de la classe et de l’école au moment où son caractère et son indépendance s’affirment»9. Le parti pris d’un retour à un contenu dogmatique de la moralité, censé ou plutôt devant faire consensus social, est maintenant évident. Ces programmes prennent très certainement acte du déficit de références communes dans lequel l’école s’est complue ces dernières décennies, le relativisme intellectuel et moral ambiant allié à une pédagogie non transmissive faisant œuvre. Les derniers textes, revenant à un devoir de transmission en termes même de valeurs morales, cherchent à restaurer éducation sociale et vie démocratique. C’est pourquoi l’imposition de valeurs et de modèles ne va pas, malgré tout, sans le souci d’une formation du sujet, d’une formation à l’autonomie. Tenir les deux bords est un pari difficile.

Il faudrait beaucoup de mauvaise foi pour ne pas voir que s’ouvre ici un champ privilégié pour la réflexion philosophique. Les précautions qu’impose une déontologie laïque une fois prises, la discussion à visée philosophique est une manière sensée et sensible de mener à bien l’instruction morale, et de la faire aimer.

Une culture humaniste

Parmi les lignes directrices et nouveautés de ces programmes susceptibles d’être particulièrement servies par la DVP, il faut citer l’enseignement des arts et de leur histoire. Il est question au cycle 2 d’allier les «Pratiques artistiques» à l’«Histoire des arts». Les précédents programmes de 2002, déjà, s’étaient éloignés d’une pédagogie de la créativité et de l’idéologie de l’enfant-artiste qui avaient dominé les décennies du XXe siècle finissant, en introduisant la référence obligée à un nombre déterminé d’œuvres du patrimoine qu’il s’agissait d’apprendre à connaître et à fréquenter. Ces textes poussent un peu plus avant leurs exigences en matière de connaissance, puisqu’il est question d’histoire des arts dès le CE1, histoire des arts qui, au cycle 3, nourrira la culture dite humaniste.10 Formuler à la fin des programmes de l’école primaire l’exigence d’une culture humaniste, c’est énoncer la nature et les finalités philosophiques de l’école, rien de moins. Ce qui est ainsi pris en compte, c’est plus d’un siècle de tradition, celle de l’école républicaine, en même temps que les acquis de l’histoire sont proportionnés aux exigences et aux problématiques de notre époque. La culture humaniste, horizon de notre école, se veut celle qui «ouvre l’esprit des élèves à la diversité et à l’évolution des civilisations, des sociétés, des territoires, des faits religieux et des arts; elle leur permet d’acquérir des repères temporels, spatiaux, culturels et civiques. Avec la fréquentation des œuvres littéraires, elle contribue donc à la formation de la personne et du citoyen»11.

Au terme de cet examen, on mesure en quoi l’introduction des discussions à visée philosophique peuvent, à ce niveau particulier de la scolarité, renforcer et servir l’esprit de telles finalités dont les enjeux sont de société et de civilisation.

Culture et réflexion philosophique

Les programmes actuels donnent particulièrement prise à l’interrogation philosophique, justement par l’apport de nouveau obligatoire de contenus de culture. Lors du 3e colloque sur les Nouvelles pratiques philosophiques, qui s’est tenu à Balaruc-les-Bains en 200312, Jean Hébrard, inspecteur général de l’Enseignement primaire, se demandait pourquoi, face à ces nouveaux programmes, l’investigation philosophique pouvait s’imposer dans l’école, ou tout du moins se justifier. Question de contenus là encore: en effet, les programmes de 2002 étaient en rupture radicale avec les précédents. Depuis le milieu du XXe siècle, l’école s’est intéressée aux instruments de l’apprentissage. La recherche psycho-pédagogique n’a cessé de creuser cette curiosité pour les processus même de l’apprendre au détriment des contenus transmis. Lorsque l’urgence est de lire, écrire, compter, la transmission culturelle est remise à plus tard, au secondaire. Mais aussi, elle se privatise et la famille ou plutôt, certaines familles, la prennent en charge. Ce qui, dit Jean Hébrard, provoqua les dérives des années 1970-1990: soit une école de l’éveil, qui véhicule de moins en moins de connaissances, soit ensuite une école à la recherche de technicité didactique et pédagogique, appliquée aux seules compétences fondamentales.

Lire, écrire et compter ne sont pas des activités autosuffisantes: elles sont en prise sur la vie, sur la culture et sur des finalités en un mot humanistes. À quoi sert-il de savoir lire si c’est pour ne jamais rencontrer le bonheur de la littérature? Du reste, le parti pris de l’instrumentalisation s’est asséché de lui-même. Comment enseigner lorsque les mots ne renvoient plus aux choses, comment instruire sans substrat culturel? Si lire c’est comprendre, c’est mobiliser des expériences communes et des connaissances communicables sur des informations. La nécessité d’une culture «partagée» s’impose alors. L’école doit donc se réapproprier les contenus de culture et les diffuser. Par l’entrée de la littérature d’enfance et de jeunesse et les références obligées à certaines œuvres repérées du patrimoine dans le domaine des arts et de la musique, les programmes de 2002, et ceux de 2008 par l’introduction de l’histoire des arts, restaurent l’exigence d’une culture commune. Mais ces objets de culture que l’on a à partager appartiennent à une autre sphère que celle de la connaissance, provoquent des conflits de valeurs, en un mot relèvent du discutable. À partir du moment où les valeurs sont réintroduites dans les contenus d’enseignement, et pas seulement au titre des finalités, on ne peut pas faire l’économie du débat. «La culture et la vie dans l’espace public posent des problèmes non résolus»13. La discussion à visée philosophique doit permettre de ne pas les ignorer et donne à l’institution qui les a suscités la possibilité de les prendre en charge, ce qui semble conséquent.

La discussion à visée philosophique constitue alors un atout supplémentaire dans l’espace de liberté didactique et pédagogique dont un enseignant responsable a besoin, une occasion privilégiée de mettre en ordre et en cohérence son enseignement. «La liberté pédagogique induit une responsabilité: son exercice suppose des capacités de réflexion sur les pratiques et leurs effets.» Avant que d’évoquer une compétence didactique supplémentaire, il faut plutôt re-connaître, dans ces pratiques contestées par beaucoup, une façon de donner sens jusqu’au bout aux contenus d’apprentissage et de culture que la classe véhicule, au projet qu’elle a choisi de mener. On ne peut enseigner de façon sensée musique et arts visuels sans avoir identifié quelques problèmes majeurs d’esthétique, enseigner l’histoire sans avoir en tête quelques principes d’éthique et de philosophie politique; ni non plus rendre des enfants «gourmands de sciences», comme dit Jack Lang, sans s’être interrogé sur les notions de vrai et de faux. Et il n’est évidemment pas interdit que la clarté et la fermeté de pensée du professeur, le sérieux de ses références, atteignent d’une façon ou d’une autre l’esprit de l’enfant.

Vivifier chez les enseignants, et par voie de conséquence chez les élèves, une inquiétude philosophique travaillerait donc à restaurer les finalités foncièrement philosophiques de l’école. Ce serait essentiellement retrouver le sens du savoir et ses valeurs. Bien loin de distraire les écoliers de leurs apprentissages fondamentaux, les discussions à visée philosophique doivent avoir comme enjeu central d’ancrer définitivement chez les élèves le goût, la saveur du savoir et par là, sa valeur. Valeur à nulle autre comparable puisqu’indissociable de la valeur fondatrice de toutes les autres, et finalité propre de l’école: la liberté d’autonomie, cette capacité de choix fondée en raison, comme nous l’a appris Emmanuel Kant.

Si nous choisissons de répondre aux interrogations philosophiques des élèves, de respecter leur inquiétude d’esprit et de prendre en compte parfois leur désarroi devant sans doute trop de scolastique*, d’accumulation et d’émiettement de l’information, de vaine technicité pédagogique aussi, c’est pour mieux retrouver le chemin de leur émancipation. «L’école, dit Christiane Menasseyre, doyenne de l’inspection générale de philosophie – très circonspecte devant l’entrée de la philosophie à l’école primaire – a à faire advenir la liberté par l’exercice de la liberté et des savoirs en termes d’humanité et de chemin de liberté.»14

En bref


La discussion à visée philosophique n’est pas inscrite dans les programmes de l’école primaire; cependant:


• elle est née d’exigences internes à la classe;

• elle conforte les enseignants qui la pratiquent dans le sens qu’ils donnent à leur métier et dans leur responsabilité;

• elle assainit le rapport au savoir de nombre d’élèves;

• par un autre usage du langage, elle redonne à celui-ci dignité et signification;

• elle s’avère indispensable au cycle 3 lors des enseignements d’instruction civique et morale, censés faire «prendre conscience aux élèves de manière plus explicite des fondements même de la morale»;

• elle est indispensable aussi face aux contenus de culture de nouveau exigés par les programmes; ceux-ci, relevant du discutable, appellent la discussion.













1.Tozzi, 2003.

La doxologie désigne le fait que «chacun use de son droit d’expression pour exprimer des opinions, qui ne sont souvent que des préjugés sans consistance, où l’on se contente de dire ce que l’on pense […] sans penser ce que l’on dit», et sans exigence de la vérité…

La sophistique désigne le fait de «prendre le débat comme un combat et l’autre pour un adversaire et non un partenaire (…) [Prévaut] l’intérêt d’avoir raison (de l’autre) pour triompher» et non la recherche en commun de la vérité.

La démagogie est le fait de «[reprendre et exprimer] la pensée du plus grand nombre par conformisme, peur, paresse, désir du pouvoir… [d’abdiquer] l’effort [de] pensée personnelle […] et l’obligation de critiquer par estime intellectuelle les pensées d’autrui.»

2.Cf. Les Programmes de l’école primaire le BO n° 3, 19 juin 2008. Hors-série, présentation.

3.Ibidem.

4.Id.

5.Id.

6.En droit, non en fait: il s’agit des conditions de possibilité d’un langage rationnel et de la connaissance, et donc de l’école elle-même.

7.Programme de l’école maternelle.

8.Programmes de l’école primaire d’avril 2008. Cf. extrait de la conférence de presse du ministre Xavier Darcos du 20 février 2008: «Quatrième changement, l’introduction de l’instruction civique et morale qui remplace l’éducation civique. Cet enseignement permet à l’enfant de découvrir progressivement les valeurs, les principes et les règles qui régissent l’organisation des relations sociales, depuis l’observation des règles élémentaires de civilité jusqu’aux règles d’organisation de la vie démocratique. Les principes de la morale et l’importance de la règle de droit sont notamment présentés au travers de maximes (“ La liberté de l’un s’arrête là où commence celle d’autrui “) ou d’adages juridiques tels que “ Nul n’est censé ignorer la loi “. Il inclut la connaissance des symboles de la République française et, pour la première fois, des symboles de l’Union européenne. Enfin, les élèves découvrent les traits constitutifs de la nation française, du projet européen et de la francophonie.»

9.Cf. Programme du CE2, du CM1 et du CM2.

10.«La sensibilité artistique et les capacités d’expression des élèves sont développées par les pratiques artistiques, mais également par des références culturelles liées à l’histoire des arts.» Cf. programme du CP et du CE1.

11.Programme du CE2, CM1 et CM2.

12.Soulignons que l’Inspection générale a participé à ce colloque.

13.Jean Hébrard au colloque de Balaruc-les-Bains.

14.Cf. Colloque de Balaruc-les-Bains, 26-28 mars 2003.
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1. En préalable, une ouverture au sens, un climat philosophique et/ou d’enfance…

Il arrive dans une vie de classe que des discussions informelles soient suscitées par des questions d’élèves. Prendre au sérieux ces questions – des « pourquoi » le plus souvent – hors sujet dans le cours normal des apprentissages témoigne chez un maître d’un état d’esprit et d’une posture particulière d’enseignant, faite d’ouverture aux choses de la vie et à leur sens. « Dis, Maîtresse, comment il a fait celui qui a dit le premier mot ? », « Pourquoi on est obligé d’avoir de l’argent ? », « Moi, je voudrais savoir ce que ça veut dire, obéir », etc., on a tous en tête des questions d’enfants déstabilisantes et pertinentes. Ne pas balayer ces questions d’un revers de manche autorise les élèves à formuler les questions existentielles qu’ils se posent sur le sens de leur présence à l’école, sur la fonction des apprentissages qu’ils y font, mais aussi sur toute inquiétude ou interrogation propre à une vie d’enfant. L’école devient un moment, « un lieu où l’enfant pose lui-même les questions qui lui importent, et trouve du sens à chercher ses propres réponses, avec un maître pour une fois non assuré des siennes ; et où il découvre, sur la base de sa curiosité, la complexité du monde, la nécessité vitale de la réflexion pour comprendre, et le besoin des autres pour y voir plus clair dans sa vie ; où le savoir prend signification par l’interrogation, l’énigme, la recherche, dans une relation non dogmatique aux réponses »1.

Un certain climat de classe prédisposera donc à la tenue des DVP, mais aussi bien ces dernières le renforceront. Climat essentiellement fait d’une écoute compréhensive et d’une attention philosophique venues du professeur. Sans doute celui-ci sera-t-il davantage sensible qu’un autre à ces moments où « l’irruption du concept dans la vie sensible immédiate de l’enfant est prélude à un travail sur soi qui l“élève”, l’humanise ». Ces moments font trou dans la productivité ordinaire de la classe et son rendement immédiat. Il revient au maître d’y être sensible au sens fort du terme, de se laisser « émouvoir », susciter par « ce socle enfantin par où le langage, la logique, le penser tirent leur fondement avant même que les savoirs ne soient constitués »2.

Vouloir mener des DVP dans une classe suppose en effet d’avoir éprouvé et compris combien la philosophie a à voir avec l’enfance et non pas seulement comment l’école et le devoir de transmission ont à voir avec la philosophie (cf. chap. 1). Dans le questionnement spontané des élèves, ou dans leur réflexion approfondie, le maître ne cessera de découvrir leur capacité d’étonnement face au réel, leur questionnement indéfini sur le sens des phénomènes, leur recherche la plus sérieuse des causes premières et finales du monde et leur capacité à porter un regard de critique radicale parce qu’amoral sur les pratiques humaines et animales. Transformer de telles potentialités ne passera évidemment pas par des cours de métaphysique, ni par un enseignement formel de la philosophie, mais, en un premier temps, par l’approfondissement de cette double ignorance, par l’accompagnement des élèves dans la découverte des fausses certitudes et le choc que celle-ci ne manque pas de produire. Comment puis-je ne pas savoir réellement ce que je croyais savoir ?… Que le professeur soit là, face à la confusion naissante, est requis, et aussi qu’il sache catalyser cette désorientation inquiète et féconde, puisqu’à la source de la recherche de la vérité, comme l’ont démontré tous les dialogues socratiques. Ainsi commence l’interrogation philosophique ; elle se poursuit par l’élucidation discursive, raisonnée et progressive de problèmes et de concepts qui impliquent l’enfant et l’élève.

2. Des objets pour la réflexion philosophique à l’école

La dimension anthropologique de ces activités réflexives, tout autant que leur visée philosophique, oblige les enseignants à privilégier quelques axes de réflexion et de recherche. Les pratiques langagières et métalangagières des élèves retiennent en premier lieu leur attention. Mais la curiosité d’une classe peut aussi se porter sur les objets du savoir scolaire, rencontrés au quotidien, tels par exemple le mythe, la fiction, le patrimoine et ses beautés, le nombre ou encore l’histoire, etc. C’est en effet le propre de la philosophie que de s’interroger sur le contenu précis de notions – employées sans y penser davantage – pour le rapporter aux finalités de la raison humaine. Ainsi, découvrir par exemple la valeur émancipatrice des nombres et des figures, du savoir historique devant le poids d’événements passés, ou encore l’ouverture qu’apporte la dimension de l’imaginaire et du possible dans la littérature et dans les arts, etc. C’est précisément cela, donner sens, expression de plus en plus employée aujourd’hui et très souvent mal entendue.
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