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Ouvrons la porte

La philosophie est entrée à l 'école primaire par la
petite porte, cel le qu'entrebâil lent dans un premier
temps les mil itants pédagogiques, avant que les
Instructions Officiel les ne s'en emparent et en
« proposent » la pratique aux enseignants, au
risque (attendu ?) d'en voir les effets bénéfiques
neutral isés par l 'obl igation, et sa régularité empê-
chée par le constat de sa diffici le mise en place
et/ou de son inefficacité constatée (par quiconque
ne s'est pas donné les moyens nécessaires à son
bon fonctionnement).
El le a commencé par des débats, comme un re-
tour à la pratique sociale originel le qui l ie la pen-
sée philosophique à la définition aristotél icienne
de la dialectique. I l s'agit bien, dans le débat phi-
losophique, d'apprendre à penser en argumentant
« contre » un ou plusieurs interlocuteurs. Mais
comme les préalables de ce type de
compétences sont, chez les enfants, en « voie
d'acquisition », le champ des objectifs dans la
sphère scolaire s'ouvre à une multipl icité de sa-
voir-faire et de savoir-être de base, aux final ités
diverses. Pêle-mêle : perfectionner la langue
orale, parler devant un groupe, entrer dans les ar-
canes de l'argumentation, de la logique discur-
sive, s'initier aux valeurs de la démocratie,
écouter l 'autre, apprendre à le respecter, appro-
fondir une idée, la nuancer, réfléchir par soi-
même et donc être auteur de ses idées, acquérir
l 'esprit critique, la distanciation et donc la désalié-
nation de toute forme d'autorité et notamment de
celle du savoir, se connaître soi-même, explorer
un maximum de ses possibles, s'exercer à une
véritable autonomie, entrer dans une culture hu-
maniste. . . l iste à compléter. . .

Entrons

Et de fait, plus on pratique la « philo » avec les
enfants, dans sa classe ou ail leurs, plus s'ouvrent
des perspectives étonnantes.

Je l 'ai fait en tant qu'enseignante, puis je continue
comme intervenante soll icitée par des collectivités
ou associations locales dans le cadre scolaire,
périscolaire ou festif. J 'ai donc pratiqué le débat à
visée philosophique (DVP), lectures et environne-
ment pédagogique immédiat m'y invitant « natu-
rel lement ». En effet, et bien qu'à l 'ICEM le DVP
ne fasse pas l 'unanimité, d'aucuns arguant du fait
qu'en pédagogie Freinet la pensée s'exerce sur
toutes les activités de recherche et de création, la
spécificité de la réflexion philosophique m'apparut
très vite comme « effort partagé et volontaire de
prendre un problème pour objet, distinct des habi-
tuel les pratiques symboliques »1 que propose la
classe au quotidien. Une activité qui ne relève
pas de l'uti l i tarisme immédiat, qui semble réser-
vée d'ordinaire à des adultes et qui porte sur
« des choses de grands », comme disait Kamel
(CM1 ). I l y a bien d'autres points qui spécifient le
DVP2, mais tels sont ceux sur lesquels j 'ai focali-
sé quand j'ai commencé à m'intéresser à la
question.

Découvrons

Tous les thèmes, en revanche, émergeaient de
faits de classe ou rapportés en classe par l 'inter-
médiaire du quoi-de-neuf et plus encore de la
présentation des textes l ibres, toujours donc « de
l'expérience vécue, [du] complexe quotidien à
partir duquel montent les questions. »3 et dont je
renvoyais la réflexion approfondie à cette nou-
vel le institution, le débat philo : « Les parents ont-
i ls toujours raison ? », « Pourquoi meurt-on ? »4,
« Est-ce que mentir s'appelle toujours mentir ? »,
« À quoi ça sert d'apprendre des choses ? ». . . en
prenant soin de problématiser l 'entrée dans le su-
jet, de tel le sorte, pensais-je alors, que nous ne
partions pas dans toutes les directions.
La crainte, pour moi, était de n'avoir aucune maî-
trise sur l 'activité, n'ayant pas de formation philo-
sophique particul ière, hors un très lointain
baccalauréat, passé par défaut et non par choix
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dans cette discipl ine. C'est d'ai l leurs la même in-
sécurité qui me poussait à me documenter abon-
damment sur les voies de la réflexion et du
questionnement « philosophiques » possibles à
partir du sujet annoncé5. . . Ce flottement a été
surtout redouté par la suite, en tant qu'interve-
nante extérieure, ne connaissant ni les enfants, ni
la classe, ni le modèle pédagogique de l'ensei-
gnant. J 'ignorais souvent aussi qui avait choisi le
sujet qui m'était imposé et pourquoi. Or, je sais
par expérience que les enseignants attendent
beaucoup de ces débats, sur le plan du compor-
tement des élèves. Mais, même si les préoccupa-
tions éthiques sont loin d'être absentes de
l 'activité, i l est bien évident qu'un débat philo n'est
pas une leçon de morale. Cette microculture phi-
losophique, donc, me permet de reformuler, voire
de relancer le questionnement dans des direc-
tions qui s'éloignent de celles, anecdotiques le
plus souvent, empruntées dans un premier temps
par les enfants, et sur lesquelles i ls s'engagent et
baguenaudent volontiers6.

Interrogeons-nous

Pourtant, une question demeure, à laquelle je ne
trouve pas de réponse. Question éternel le
d'ai l leurs, en matière d'enseignement : comment
faire en sorte qu'une majorité d'enfants participe
au débat et s'enrichisse de son apport ? Car là,
plus qu'ai l leurs me semble-t-i l , le risque est
important d'une dérive vers une prise de pouvoir
par les enfants des héritiers. Ceux-là ont les mots
et, portées par eux, les idées. Davantage de pra-
tiques famil iales les conduit plus que d'autres
vers l 'expression orale. Et malgré les petites
règles mises en place d'emblée (écoute, de-
mande de prise de parole, loi de la non-moque-
rie), le risque est grand et rarement évité de voir
le DVP se transformer en tremplin à l 'expression
pour ceux qui y sont déjà famil iarisés. Diverses
vidéos de classe que j'ai visionnées sur le sujet
montrent toutes, incidemment, le même écueil .
On peut penser (pour se rassurer : « Non ! je ne
suis pas un mail lon de la Reproduction so-
ciale ! ») que les enfants si lencieux ne sont pas
nécessairement passifs, et que la « studiosité »

offre parfois les apparences de la passivité, dans
certaines situations et chez certains enfants, des
apparences qui masquent une réelle activité
mentale7 (comme, a contrario, être actif en classe
ne signifie pas forcément « apprendre »8.) I l n'en
reste pas moins que nous, enseignants, avons
besoin de temps en temps de signes manifestes
de l 'activité mentale, ne serait-ce que par les
mots.

Frappons ailleurs

Bien que connaissant l 'AGSAS (association de
Groupes de Soutien au Soutien, fondée par
Jacques Lévine et Jeanne Moll) et ayant eu l 'oc-
casion de travail ler dans ces groupes, je n'avais
jamais pratiqué les atel iers philo tels que ce cou-
rant pédagogico-psychanalytique les a pensés et
conçus. Mais le hasard a voulu qu'à trois jours
d'interval le, je participe à une initiation sous la
forme de deux atel iers philo avec des adultes, en
tant qu'apprenante. Le dispositif comporte des
points de simil itude avec le débat pratiqué à
l 'ICEM entre autres : disposition des enfants,
fréquence, règles de fonctionnement et réaffirma-
tion que la philosophie n'est pas une « matière »
comme les autres, avec des réponses justes ou
fausses, et que le jugement ici n'est pas de mise.
Mais le protocole de l’AGSAS diverge notamment
dans la posture de l 'enseignant ou de l 'animateur.
Celui-ci, en effet, n'intervient pas. I l donne
quelques consignes de départ, dont la recom-
mandation : « Pour faire de la philosophie, i l ne
faut pas se contenter d'être un élève, i l faut se
positionner en tant que personne du monde. » I l
reprécise à chaque fois que l 'on ne parle que le
bâton de parole en main et que celui-ci va faire
au minimum deux fois le tour du groupe, que
chacun peut dire tout ce qu'i l veut sur le sujet
avant de le confier à son voisin (et pas comme
dans le débat à celui qui veut intervenir après
une remarque) mais que personne n'est obligé
de parler. Avant de lancer le sujet sous la forme
d'un mot seul : la l iberté, la rencontre, un ami, la
peur. . . , l 'animateur dit aussi qu'i l va se contenter
de prendre des notes et, avant de passer le bâ-
ton, i l demande à chacun de réfléchir seul pen-

1 Nicolas Go, « Une Méthode naturelle de philosophie ? » in
Le Nouvel Éducateur, n° 175 de janvier 2006.
2 François Galichet, Pratiquer la philosophie à l'école, Na
than, 2004, propose une définition du débat à caractère phi
losophique qui le distingue très précisément du débat
scientifique, d'idées, médiatique, démocratique, argumenta
tif, juridique : « le sujet est universel, me concerne directe
ment, porte sur la cohérence des principes qui organisent

l'existence, ne peut être vérifié expérimentalement, les
questions restent en suspens et se renvoient l'une l'autre, le
débat est totalisant... » (p. 8).
3 Nicolas Go, ibid.
4 Sujet qui a donné lieu à une série de débats aux entrées
différenciées que j'ai commentés dans « Victor, la mort et
nous », in Diotine, l'Agora, Cahiers du CERFEE, n° 28,
2006.

5 La littérature sur le sujet est abondante. Pour ma part, j'uti
lise beaucoup les manuels de François Galichet, Pratiquer la
philosophie à l'école (ibid.), et Les droits de l'enfant, dix dé
bats à animer au cycle 3, Belin, 2006, qui, non seulement
ouvrent sur des pistes de réflexion, mais donnent encore un
aperçu des entrées de certains philosophes sur la question
traitée.
6 MarieFrance Daniel, La philosophie et les enfants, De
boeck, 1996, élabore une classification des DVP qui cor
respond aussi à un processus d'évolution de l'institution
dans la classe : le DVP a d'abord un caractère anecdotique,
puis monologique, avant d'être enfin dialogique critique.
7 C'est ce que rappelle Danielle Hameline dans l'article « Ac

tivité », in Questions pédagogiques, Encyclopédie historique,
ss la dir. de Jean Houssaye, Hachettte Éducation, 1999, en
s'appuyant sur une étude réalisée par David Ausubel aux
ÉtatsUnis. Ce dernier précise que « seul un préjugé défavo
rable empêche de penser qu'on peut apprendre certaines
choses sans les découvrir par problem solving obligé », en
d'autres termes en étant dans une posture d'apprentissage
par l'activité. Il rappelle par ailleurs, sans prendre position
pour l'une ou l'autre de ces pédagogies, active ou transmis
sive : « Être actif, c'est prendre. Et c'est tout autant rece
voir. »
8 C'est la thèse que soutient Philippe Meirieu dans Ap
prendre... oui mais comment ?, ESF, 1987.
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d'ai l leurs, en matière d'enseignement : comment
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plus qu'ai l leurs me semble-t-i l , le risque est
important d'une dérive vers une prise de pouvoir
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de l 'activité mentale, ne serait-ce que par les
mots.

Frappons ailleurs

Bien que connaissant l 'AGSAS (association de
Groupes de Soutien au Soutien, fondée par
Jacques Lévine et Jeanne Moll) et ayant eu l 'oc-
casion de travail ler dans ces groupes, je n'avais
jamais pratiqué les atel iers philo tels que ce cou-
rant pédagogico-psychanalytique les a pensés et
conçus. Mais le hasard a voulu qu'à trois jours
d'interval le, je participe à une initiation sous la
forme de deux atel iers philo avec des adultes, en
tant qu'apprenante. Le dispositif comporte des
points de simil itude avec le débat pratiqué à
l 'ICEM entre autres : disposition des enfants,
fréquence, règles de fonctionnement et réaffirma-
tion que la philosophie n'est pas une « matière »
comme les autres, avec des réponses justes ou
fausses, et que le jugement ici n'est pas de mise.
Mais le protocole de l’AGSAS diverge notamment
dans la posture de l 'enseignant ou de l 'animateur.
Celui-ci, en effet, n'intervient pas. I l donne
quelques consignes de départ, dont la recom-
mandation : « Pour faire de la philosophie, i l ne
faut pas se contenter d'être un élève, i l faut se
positionner en tant que personne du monde. » I l
reprécise à chaque fois que l 'on ne parle que le
bâton de parole en main et que celui-ci va faire
au minimum deux fois le tour du groupe, que
chacun peut dire tout ce qu'i l veut sur le sujet
avant de le confier à son voisin (et pas comme
dans le débat à celui qui veut intervenir après
une remarque) mais que personne n'est obligé
de parler. Avant de lancer le sujet sous la forme
d'un mot seul : la l iberté, la rencontre, un ami, la
peur. . . , l 'animateur dit aussi qu'i l va se contenter
de prendre des notes et, avant de passer le bâ-
ton, i l demande à chacun de réfléchir seul pen-

1 Nicolas Go, « Une Méthode naturelle de philosophie ? » in
Le Nouvel Éducateur, n° 175 de janvier 2006.
2 François Galichet, Pratiquer la philosophie à l'école, Na
than, 2004, propose une définition du débat à caractère phi
losophique qui le distingue très précisément du débat
scientifique, d'idées, médiatique, démocratique, argumenta
tif, juridique : « le sujet est universel, me concerne directe
ment, porte sur la cohérence des principes qui organisent

l'existence, ne peut être vérifié expérimentalement, les
questions restent en suspens et se renvoient l'une l'autre, le
débat est totalisant... » (p. 8).
3 Nicolas Go, ibid.
4 Sujet qui a donné lieu à une série de débats aux entrées
différenciées que j'ai commentés dans « Victor, la mort et
nous », in Diotine, l'Agora, Cahiers du CERFEE, n° 28,
2006.

5 La littérature sur le sujet est abondante. Pour ma part, j'uti
lise beaucoup les manuels de François Galichet, Pratiquer la
philosophie à l'école (ibid.), et Les droits de l'enfant, dix dé
bats à animer au cycle 3, Belin, 2006, qui, non seulement
ouvrent sur des pistes de réflexion, mais donnent encore un
aperçu des entrées de certains philosophes sur la question
traitée.
6 MarieFrance Daniel, La philosophie et les enfants, De
boeck, 1996, élabore une classification des DVP qui cor
respond aussi à un processus d'évolution de l'institution
dans la classe : le DVP a d'abord un caractère anecdotique,
puis monologique, avant d'être enfin dialogique critique.
7 C'est ce que rappelle Danielle Hameline dans l'article « Ac

tivité », in Questions pédagogiques, Encyclopédie historique,
ss la dir. de Jean Houssaye, Hachettte Éducation, 1999, en
s'appuyant sur une étude réalisée par David Ausubel aux
ÉtatsUnis. Ce dernier précise que « seul un préjugé défavo
rable empêche de penser qu'on peut apprendre certaines
choses sans les découvrir par problem solving obligé », en
d'autres termes en étant dans une posture d'apprentissage
par l'activité. Il rappelle par ailleurs, sans prendre position
pour l'une ou l'autre de ces pédagogies, active ou transmis
sive : « Être actif, c'est prendre. Et c'est tout autant rece
voir. »
8 C'est la thèse que soutient Philippe Meirieu dans Ap
prendre... oui mais comment ?, ESF, 1987.
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dant une minute. Le passage du bâton, avec
prise de parole ou pas, dure dix minutes au
moins, davantage si les deux tours excèdent ce
temps. L'animateur revient alors dans le cercle de
parole et demande : « Alors, comment ça s'est
passé (ressentie fonctionnemente) ?9 »

Observons

La première séance de formation avec une res-
ponsable de l 'AGSAS m'a laissée perplexe. On
n'est jamais prêt à lâcher le rocher sur lequel on
s'agrippe dans l 'incertitude. Mais la seconde, trois
jours plus tard, m'a ouvert les yeux. J'ai observé
que personne ne faisait passer ce bâton sans
l 'avoir uti l isé (comme un micro, pour certains). Et
j 'ai pensé qu'i l devait en être de même pour les
enfants. Mais surtout j 'ai constaté, comme tous
les participants présents, qu'au second tour notre
propos était très imprégné de ce que nous
venions d'entendre, énoncé par les autres. Dé-
couverte capitale. De retour avec un groupe d'en-
fants, j 'ai modifié ma pratique, centrée
exclusivement sur le débat, et pour l 'instant je
« bricole » à partir des deux, atel ier et débat.
Pendant que le bâton passe de main en main
dans le cercle des enfants (en moyenne plus
nombreux effectivement à s'exprimer), je prends
note de leurs propos, pour trouver une probléma-
tique à lancer dans le débat que je fais suivre.

Installons-nous

Voici mes premières expériences d'animatrice en
« atel ier philo » revisité par mes soins. De quoi
s'agit-i l au départ ?
L'an passé, une barre d'immeuble de la cité Mark-
stein à Wittenheim près de Mulhouse a été

détruite. Une maquette de cet immeuble a été
réalisée par les ex-habitants de cet immeuble et
présentée au public avec une expo photos au
cours de trois journées festives organisées pour
commémorer l 'événement. On y projetait égale-
ment un fi lm sur la destruction de l 'immeuble et
son impact au plan humain. Dans le cadre de
cette manifestation, plusieurs activités ont été
proposées aux habitants de la vil le dont, pour les
scolaires, des « débats philosophiques » qu'on
m'a demandé d'animer.
Le thème se prêtait bien à ce genre d'échanges
car i l suscite toutes sortes de réflexions qui ont
trait à des questions existentiel les : l 'attachement,
l 'arrachement, les relations entre les humains, la
perte, le temps qui passe, les choses qui évo-
luent, les idées préconçues, l 'enfance et les
souvenirs. . .

La l iberté laissée dans un premier temps aux en-
fants par ces deux tours de parole l ibre sur ce
qu'i ls venaient de voir montrera des différences
très sensibles d'orientation du débat selon les
groupes. En voici deux exemples sur les sept me-
nés.

Groupe 1 , CM1
Cette classe est constituée en partie d'enfants
ayant vécu dans la barre qui a été détruite. Ce qui
ressort d'emblée est de l 'ordre de l 'émotion. Le
discours n'est pas marqué par l 'émotion –
l'événement date déjà – mais porte presque ex-
clusivement sur l 'émotion ressentie, ou perçue
chez les protagonistes du fi lm projeté. I l y est

question avant tout de tristesse mais aussi de co-
lère, de peur et, chose qui peut paraître surpre-
nante, de culpabil ité. Interrogés, i ls semblent
ignorer le sens de ce mot qu'i ls confondent pour
la plupart avec le chagrin. Pourtant, une enfant
dira que c'est « comme si on croyait que c'est de
notre faute ». À ce moment-là, curieusement, les
enfants abondent dans cette direction et justifient
ainsi l 'idée de culpabil ité, qu'au fond, malgré les
apparences, i ls avaient parfaitement intégrée : les
habitants pensent que c'est à cause d'eux que
l'immeuble a été détruit, parce qu'i ls n'ont pas su
l 'entretenir correctement, parce qu’i ls l 'ont tagué,
sal i , rendu insalubre et peu conforme aux règles
de sécurité et d'hygiène.
Ce qui frappe dans leurs discours, c'est l 'idée de
violence. Et au fond, ce n'est guère surprenant,
puisque c'est cel le qu'i ls ont vécue concrètement
par la destruction de l 'immeuble et symbolique-
ment par la nécessité de changer de lieu de vie,
contre leur volonté. I l est vrai aussi que le fi lm
montre d'autres formes de violence : discrimina-
tion par rapport au quartier, préjugés, bagarres
d'enfants, et même un attentat à la bombe ! C'est
sur ce thème, très fort, que le débat s'oriente.
Deux groupes d'enfants s'opposeront : un pre-
mier, des garçons uniquement, convaincu que la
violence est nécessaire pour imposer le respect,
et le second, qu'on peut mériter le respect par
d'autres aspects de la personnalité : genti l lesse,
apparence extérieure, intel l igence, courage. . . En
tant qu'animatrice du débat, je ne donne pas mon
avis : un débat n'est pas une leçon de morale.
Mais la force de conviction exprimée là devrait
conduire à une meil leure réflexion sur les enjeux
de la violence.

Groupe 6, CM2
Bien qu'i ls soient sensibles à la détresse des
gens contraints à quitter leur l ieu de vie de tou-
jours, les enfants de cette classe, issus de mi-
l ieux aisés pour la plupart, expriment leur
tranquil le assurance que la destruction de ce bâ-
timent n'était pas une mauvaise chose en soi. En
effet, i ls ont surtout remarqué que l’ immeuble
était en mauvais état, sale, abîmé, délabré, « pas
jol i à voir », autant de considérations qui les
conduisent naturel lement à penser qu'on ne peut
pas avoir envie d'habiter là-bas. Cet univers n'est
pas le leur. Fréquenter cet endroit est si inimagi-
nable qu'i ls ne peuvent même pas comprendre
l 'attitude de méfiance des personnes qui n'y ha-
bitent pas et refusent d'y venir, comme cette fleu-
riste qui, dans le fi lm, ne veut pas y livrer des
fleurs. I l faudra également quelques détours pour
admettre que, peut-être, son argument : « Vous
vous rendez compte, dans cet immeuble, i ls net-
toient les escaliers au jet d'eau ! » n'a rien à voir

avec la crainte d'une éventuel le chute dans
l 'escalier mouil lé, fleurs en main, comme le sug-
gère une petite fi l le, mais que c'est un prétexte.
Un prétexte de quelqu'un qui croit à ce que ces
enfants appellent « une rumeur ». I ls parlent alors
de pistolets, de gang, d'insécurité, autant
d'images issues des séries télévisées que la
séquence du fi lm sur une bombe posée dans
l 'escalier vient renforcer. Mais, en s'appuyant sur
les évocations de la tristesse ressentie par les
habitants du quartier, les enfants de cette classe
entament une discussion sur ce qui est le plus
important dans la vie : amis ou argent ? Les co-
pains, à cet âge, c'est capital, mais l 'argent « ça
compte aussi ! », ce qui montre bien, et c'est plu-
tôt bon signe, qu'on refuse de se laisser enfermer
dans une réponse trop attendue et pétrie de mo-
rale.

Fermons la porte et posons nos valises un
instant.

Ce qui caractérise un débat, qu'i l soit scientifique,
pol itique, philosophique ou autre, c'est bien le dé-
sir de défendre une position en argumentant. En
théâtral isant la situation à l 'extrême, on peut voir
l 'autre a priori comme un adversaire avec lequel i l
s'agit de se battre (« battre » et « débattre » ont
bien la même racine, de même que la disputatio,
forme de débat d'idées très prisé chez les intel-
lectuels au Moyen Âge, a donné la « discussion »
et la « dispute » !). On se cantonne au monde
idéel et le ton demeure cordial, mais i l n'en reste
pas moins qu'un des buts du jeu est d'amener
l 'autre sur son terrain grâce à un argumentaire
étayé par la force de ses convictions. Ce qui em-
pêche, la plupart du temps, que l 'on parvienne à
cet objectif attendu par la règle de départ, est
peut-être à mettre sur le compte des ego respec-
tifs, chacun restant sur son quant-à-soi, et pré-
servant ainsi ce qu'i l perçoit plus ou moins
comme son intégrité menacée. Mais plus agis-
sant encore, me semble-t-i l , est le fait que nul
n'aime être contraint. On veut bien changer d'avis
mais de soi-même, en toute l iberté, et jamais par
la force, serait-ce celle d'une idée. Si bien que,
lorsque le débat s'envenime – observons-en la
caricature dans certains débats politiques –, plus
personne ne s'écoute.
Dans l 'atel ier philo, tout le monde parle ou peut
parler, dans une sécurité réel le symbolisée par ce
bâton de parole, et tout le monde s'écoute réelle-
ment. Mine de rien, une pensée commune se
construit par avancées progressives. Car nul ne
suspecte en l 'autre, qui pense pourtant tout autre-
ment que soi, un désir d'emprise. L'écoute, l 'ou-
verture sont totales et je dirais même d'autant
plus grandes que la pensée de l'autre est déca-

9 Pour plus d'information, lire d'Agnès Pautard « L'atelier
de philosophie AGSAS ou l'art de prendre son temps », in
Je est un autre, n° 20, 2010.
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dant une minute. Le passage du bâton, avec
prise de parole ou pas, dure dix minutes au
moins, davantage si les deux tours excèdent ce
temps. L'animateur revient alors dans le cercle de
parole et demande : « Alors, comment ça s'est
passé (ressentie fonctionnemente) ?9 »

Observons

La première séance de formation avec une res-
ponsable de l 'AGSAS m'a laissée perplexe. On
n'est jamais prêt à lâcher le rocher sur lequel on
s'agrippe dans l 'incertitude. Mais la seconde, trois
jours plus tard, m'a ouvert les yeux. J'ai observé
que personne ne faisait passer ce bâton sans
l 'avoir uti l isé (comme un micro, pour certains). Et
j 'ai pensé qu'i l devait en être de même pour les
enfants. Mais surtout j 'ai constaté, comme tous
les participants présents, qu'au second tour notre
propos était très imprégné de ce que nous
venions d'entendre, énoncé par les autres. Dé-
couverte capitale. De retour avec un groupe d'en-
fants, j 'ai modifié ma pratique, centrée
exclusivement sur le débat, et pour l 'instant je
« bricole » à partir des deux, atel ier et débat.
Pendant que le bâton passe de main en main
dans le cercle des enfants (en moyenne plus
nombreux effectivement à s'exprimer), je prends
note de leurs propos, pour trouver une probléma-
tique à lancer dans le débat que je fais suivre.

Installons-nous

Voici mes premières expériences d'animatrice en
« atel ier philo » revisité par mes soins. De quoi
s'agit-i l au départ ?
L'an passé, une barre d'immeuble de la cité Mark-
stein à Wittenheim près de Mulhouse a été

détruite. Une maquette de cet immeuble a été
réalisée par les ex-habitants de cet immeuble et
présentée au public avec une expo photos au
cours de trois journées festives organisées pour
commémorer l 'événement. On y projetait égale-
ment un fi lm sur la destruction de l 'immeuble et
son impact au plan humain. Dans le cadre de
cette manifestation, plusieurs activités ont été
proposées aux habitants de la vil le dont, pour les
scolaires, des « débats philosophiques » qu'on
m'a demandé d'animer.
Le thème se prêtait bien à ce genre d'échanges
car i l suscite toutes sortes de réflexions qui ont
trait à des questions existentiel les : l 'attachement,
l 'arrachement, les relations entre les humains, la
perte, le temps qui passe, les choses qui évo-
luent, les idées préconçues, l 'enfance et les
souvenirs. . .

La l iberté laissée dans un premier temps aux en-
fants par ces deux tours de parole l ibre sur ce
qu'i ls venaient de voir montrera des différences
très sensibles d'orientation du débat selon les
groupes. En voici deux exemples sur les sept me-
nés.

Groupe 1 , CM1
Cette classe est constituée en partie d'enfants
ayant vécu dans la barre qui a été détruite. Ce qui
ressort d'emblée est de l 'ordre de l 'émotion. Le
discours n'est pas marqué par l 'émotion –
l'événement date déjà – mais porte presque ex-
clusivement sur l 'émotion ressentie, ou perçue
chez les protagonistes du fi lm projeté. I l y est

question avant tout de tristesse mais aussi de co-
lère, de peur et, chose qui peut paraître surpre-
nante, de culpabil ité. Interrogés, i ls semblent
ignorer le sens de ce mot qu'i ls confondent pour
la plupart avec le chagrin. Pourtant, une enfant
dira que c'est « comme si on croyait que c'est de
notre faute ». À ce moment-là, curieusement, les
enfants abondent dans cette direction et justifient
ainsi l 'idée de culpabil ité, qu'au fond, malgré les
apparences, i ls avaient parfaitement intégrée : les
habitants pensent que c'est à cause d'eux que
l'immeuble a été détruit, parce qu'i ls n'ont pas su
l 'entretenir correctement, parce qu’i ls l 'ont tagué,
sal i , rendu insalubre et peu conforme aux règles
de sécurité et d'hygiène.
Ce qui frappe dans leurs discours, c'est l 'idée de
violence. Et au fond, ce n'est guère surprenant,
puisque c'est cel le qu'i ls ont vécue concrètement
par la destruction de l 'immeuble et symbolique-
ment par la nécessité de changer de lieu de vie,
contre leur volonté. I l est vrai aussi que le fi lm
montre d'autres formes de violence : discrimina-
tion par rapport au quartier, préjugés, bagarres
d'enfants, et même un attentat à la bombe ! C'est
sur ce thème, très fort, que le débat s'oriente.
Deux groupes d'enfants s'opposeront : un pre-
mier, des garçons uniquement, convaincu que la
violence est nécessaire pour imposer le respect,
et le second, qu'on peut mériter le respect par
d'autres aspects de la personnalité : genti l lesse,
apparence extérieure, intel l igence, courage. . . En
tant qu'animatrice du débat, je ne donne pas mon
avis : un débat n'est pas une leçon de morale.
Mais la force de conviction exprimée là devrait
conduire à une meil leure réflexion sur les enjeux
de la violence.

Groupe 6, CM2
Bien qu'i ls soient sensibles à la détresse des
gens contraints à quitter leur l ieu de vie de tou-
jours, les enfants de cette classe, issus de mi-
l ieux aisés pour la plupart, expriment leur
tranquil le assurance que la destruction de ce bâ-
timent n'était pas une mauvaise chose en soi. En
effet, i ls ont surtout remarqué que l’ immeuble
était en mauvais état, sale, abîmé, délabré, « pas
jol i à voir », autant de considérations qui les
conduisent naturel lement à penser qu'on ne peut
pas avoir envie d'habiter là-bas. Cet univers n'est
pas le leur. Fréquenter cet endroit est si inimagi-
nable qu'i ls ne peuvent même pas comprendre
l 'attitude de méfiance des personnes qui n'y ha-
bitent pas et refusent d'y venir, comme cette fleu-
riste qui, dans le fi lm, ne veut pas y livrer des
fleurs. I l faudra également quelques détours pour
admettre que, peut-être, son argument : « Vous
vous rendez compte, dans cet immeuble, i ls net-
toient les escaliers au jet d'eau ! » n'a rien à voir

avec la crainte d'une éventuel le chute dans
l 'escalier mouil lé, fleurs en main, comme le sug-
gère une petite fi l le, mais que c'est un prétexte.
Un prétexte de quelqu'un qui croit à ce que ces
enfants appellent « une rumeur ». I ls parlent alors
de pistolets, de gang, d'insécurité, autant
d'images issues des séries télévisées que la
séquence du fi lm sur une bombe posée dans
l 'escalier vient renforcer. Mais, en s'appuyant sur
les évocations de la tristesse ressentie par les
habitants du quartier, les enfants de cette classe
entament une discussion sur ce qui est le plus
important dans la vie : amis ou argent ? Les co-
pains, à cet âge, c'est capital , mais l 'argent « ça
compte aussi ! », ce qui montre bien, et c'est plu-
tôt bon signe, qu'on refuse de se laisser enfermer
dans une réponse trop attendue et pétrie de mo-
rale.

Fermons la porte et posons nos valises un
instant.

Ce qui caractérise un débat, qu'i l soit scientifique,
pol itique, philosophique ou autre, c'est bien le dé-
sir de défendre une position en argumentant. En
théâtral isant la situation à l 'extrême, on peut voir
l 'autre a priori comme un adversaire avec lequel i l
s'agit de se battre (« battre » et « débattre » ont
bien la même racine, de même que la disputatio,
forme de débat d'idées très prisé chez les intel-
lectuels au Moyen Âge, a donné la « discussion »
et la « dispute » !). On se cantonne au monde
idéel et le ton demeure cordial, mais i l n'en reste
pas moins qu'un des buts du jeu est d'amener
l 'autre sur son terrain grâce à un argumentaire
étayé par la force de ses convictions. Ce qui em-
pêche, la plupart du temps, que l 'on parvienne à
cet objectif attendu par la règle de départ, est
peut-être à mettre sur le compte des ego respec-
tifs, chacun restant sur son quant-à-soi, et pré-
servant ainsi ce qu'i l perçoit plus ou moins
comme son intégrité menacée. Mais plus agis-
sant encore, me semble-t-i l , est le fait que nul
n'aime être contraint. On veut bien changer d'avis
mais de soi-même, en toute l iberté, et jamais par
la force, serait-ce celle d'une idée. Si bien que,
lorsque le débat s'envenime – observons-en la
caricature dans certains débats politiques –, plus
personne ne s'écoute.
Dans l 'atel ier philo, tout le monde parle ou peut
parler, dans une sécurité réel le symbolisée par ce
bâton de parole, et tout le monde s'écoute réelle-
ment. Mine de rien, une pensée commune se
construit par avancées progressives. Car nul ne
suspecte en l 'autre, qui pense pourtant tout autre-
ment que soi, un désir d'emprise. L'écoute, l 'ou-
verture sont totales et je dirais même d'autant
plus grandes que la pensée de l'autre est déca-

9 Pour plus d'information, lire d'Agnès Pautard « L'atelier
de philosophie AGSAS ou l'art de prendre son temps », in
Je est un autre, n° 20, 2010.
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curiosité étant attisée par la surprise. Le bâton de
parole n'est pas donné à ceux qui veulent ré-
pondre et démonter les arguments de l 'autre,
mais de main en main, et ouvre ainsi sur une ré-
flexion confiante et authentique même si el le
semble décousue. I l apparaît que la posture dé-
fensive du débat ayant été abandonnée, quelque
chose passe presque à l'insu de tous qui construit
à la fois de la pensée et du l ien.

À l 'inverse, puisqu'i l n'intervient pas, l 'animateur,
au moins dans ce premier temps où tout se joue,
est empêché, porté par sa culture ou sa pseudo
culture philosophique, d'orienter la discussion. La
tentation d'intervenir pourtant n'est pas
« grande », el le est immense, colossale. Ainsi,
pendant toutes les années où j'ai animé ces dé-
bats philo dans ce centre de ressources de Mul-
house, les éducateurs qui assistaient au débat et
moi-même commentions ensuite les séances. Et
à chaque fois, notre satisfaction était en rapport
avec la qualité de ce que disaient les enfants. Sur
quelle base ? Presque toujours sur la pertinence
de leurs propos, jugée à l'aune de ce qu'aurait pu
dire un groupe d'adultes, la maladresse ou la naï-
veté de l 'expression constituant la valeur ajoutée
au propos. Et à chaque fois, je m'interrogeais sur
ma responsabil ité dans l 'affaire, sur mes capaci-
tés à m'appuyer sur leurs dires pour les emmener
vers un questionnement réellement philoso-

phique, façon : « Voyez comme je les ai bien fait
"accoucher" d'eux-mêmes ! Voyez comme je suis
une bonne maïeuticienne ! » Je crois maintenant
que c'était une erreur de n'envisager la réussite
d'un débat philo qu’à partir de la richesse des
échanges, quand bien même il semble impos-
sible, en tant qu'enseignant, de penser autrement
– ce serait presque contre nature !
Et pourtant, le véritable enjeu réside ail leurs.

S'i l ne semblait y avoir là comme un soupçon de
provocation, j 'aimerais dire que le moment le plus
fort de l 'atel ier philo se trouve dans cette petite
minute en début de séance où tout le monde est
invité à se plonger dans son for intérieur et à ré-
fléchir à ce qu'i l va dire. Ce petit moment, si rare
à l 'école et plus encore dans notre société de
bruit et d'agitation, où l 'enfant, enfin, « rencontre
sa solitude »1 0, non pas la solitude de quelqu'un
qui est rejeté, mais celle, choisie, assumée et ju-
bi latoire, de celui qui commence à entrevoir qu'i l
peut penser par lui-même et que l 'autre, dans
cette entreprise, par sa différence, sa singularité,
ne sera pas son adversaire, mais son all ié.

Au départ, une question : comment leur ap-
prendre à « apprendre » ?

On a tous déjà vu ces enfants désemparés ne
comprenant pas pourquoi i ls avaient raté leur
évaluation alors qu’i ls avaient « appris » leur le-
çon, d’autres débordés par la quantité d’informa-
tions d’un texte ardu ou perdant le fi l du récite
Comment donc les aider à « apprendre à ap-
prendre » ou autrement dit comment structurer
leurs acquisitions pour mieux les mémoriser ? Je
m’étais déjà bien souvent posé cette question,
lorsque je suis tombée un peu par hasard sur un
petit l ivre co-écrit par Audrey Aloun, et Isabelle
Pail leau : « Apprendre autrement avec la psycho-
logie positive » aux éditions Eyrol le.

Des conditions aux techniques d’apprentis-
sage

L’une se présente comme thérapeuthe cognitivo-
comportemental iste et l ’autre comme psycho-
logue clinicienne du travail et des apprentissages
et el les font partager dans cet ouvrage leurs ou-
ti ls de travail , puisqu’el les viennent en aide aux
enfants que leur adressent les famil les, la plupart
du temps en raison de difficultés scolaires. D’une
part el les travail lent sur les conditions physiques,
psychiques et cognitives (préparer sa tête, son
cœur et son corps) à respecter pour disposer de
toutes ses facultés cognitives mais aussi restau-
rer la confiance de l’enfant en ses capacités
– d’où le terme de pédagogie « positive ». C’est
présenté avec simplicité et bon sens de manière
à s’adresser à tout public et j ’ai d’abord apprécié
l ’actual isation de quelques règles de bon sens
dans le respect de l’apprenant. D’autre part el les
exploitent essentiel lement la technique dite du
« Mind mapping », issue des travaux de Tony Bu-
zan et qui semble avoir trouvé son développe-
ment essentiel lement outre-Atlantique d’où ce
terrible anglicisme. En bon français, on parle plu-
tôt de schéma heuristique, carte mentale ou carte
d’organisation des idées. A ce stade de mes dé-
couvertes, je me dis alors que ce curieux animal
avait de bonnes chances de m’intéresser en
classe !

Qu’est-ce que le « Mind-Mapping » en fait ?

C’est plus une technique qu’une recette, voire un
concept. Pour résumer en un minimum de mots,
les auteurs le rel ient d’ai l leurs à la maïeutique de
Socrate (son fameux art d’accoucher les esprits
en posant les bonnes questions) comme au pos-
tulat des sciences cognitives selon lequel notre
cerveau fonctionne essentiel lement par associa-
tion d’idées pour produire ou retrouver une
information, ce qu’on peut traduire visuel lement
par une arborescence. Adeptes des synthèses,
el les résument donc le principe par l ’équation :

Questions + Arborescence d’idées

= Mind Mapping

I l s’agit donc de « questionner » le sujet qui nous
intéresse (par la méthode des questions ou-
vertes, le fameux CQQCOQP ou comment ?
quoi ? qui ? combien ? où ? quand ? pourquoi ?)
et de représenter les informations de manière vi-
suel le, de manière à stimuler les deux hémi-
sphères du cerveau et améliorer donc ainsi les
capacités cognitives : compréhension, organisa-
tion de l’ information et capacité de réflexion (ce
qui apporte d’autres bénéfices tels que l’estime
de soi et la social isation des connaissances selon
un spécial iste du Mind-mapping tel que Phil ippe
Boukobza). Dit ainsi, ça peut paraître un peu né-
buleux, mais pour creuser la question, i l faut se
tourner vers les explications des experts, cités en
références.

Comment ça se présente ?

Le mieux est que je fournisse d’abord un
exemple. Et pour faire rapide, voici une carte
heuristique au sujet du Mind Mapping, réal isée
par les auteurs précités. (i l y a de nombreux
autres exemples pour expliciter leur propos, mais
également pour montrer l ’uti l isation possible de la
maternelle à la fac. Idéalement, i l aurait fal lu la
couleur pour la représenter car celle-ci, on l ’a vu,
a son importance.

Utiliser les cartes heuristiques en classe
Florence Lavault

CM1CM2, Walheim

10 Laboratoire de Recherche Coopérative de l'ICEM,
Éléments de théorisation de la Pédagogie Freinet, une
approche complexe des apprentissages, édition ICEM,
2013, p. 35.




