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INTRODUCTION

La caractérisation des pratiques dites philosophiques en école primaire : une

guestion didactique pertinente pour une tache complexe

L’école primaire voit se développer, depuis une quinzaine d’années en France, des
pratigues orales dites philosophiques. Ces pratiques sont identifietes comme une
« innovation » par l'institution scolaire, au travers de cellules académiques CARDIE (Cellules
Académiques Recherche Développement Innovation Expérimentatim)dispositifs de
recherche et de formation « action-innovatiérebaussi par des chercheurs, qui insistent par
ailleurs sur la dimension de leur rupture avec I'enseignement de la philosophie en Terminale.
Michel Tozzi, faisant l'histoire de I'émergence des pratiques philosophiques a I'école
primaire parle de «cette drble d’innovation rompant avec la tradition de lI'enseignement
philosophique francgais » (2005, p. 25). En France, force est de constater que I'enseignement
de la philosophie, en tant que discipline scolaire, prend place dans le second degré
exclusivement, dans les classes de terminales générales et technoto@gueda fin des
années 1970, des pratiques dites philosophiques ont pu étre repérées dans le premier cycle de
I'enseignement secondaire, en classe de sixieme et de cinquieme a titre d’expérimentations
(GREPH, 1977%t dans des bibliotheques enfantines (Etats généraux de la philosophie, 1979),
elles n'ont pas franchi le seuil de I'école primaire a I'époque. De fait, elles le franchissent
actuellement, en l'absence d'une discipline scolahdosophie constituée pour I'école
primaire et de programmes officiels, qui, pour ces derniers, leur conféreraient une légalité

institutionnelle.

! A titre d'illustration, dan€Expérithéquela bibliothéque nationale des innovations repérées et soutenues par les
CARDIE, la mise en place dateliers philosophiques sur une année scolaire dans une école entiére de la
maternelle (Grande Section) au CM2 est mentionnée : « 2014 — Ecole primaire — Ambrault (36) — Agir en

" étoile" sur le climat scolaire $ittp://eduscol.education.fr/experitheque/consultAiatiex. php?idFiche=10078

2 En tant que formatrice, j’ai moi-méme pu diriger un projet de recherche « action-innovation » a I''UFM Nord

Pas de Calais-Université d’'Artois en 2008-2010 « L'éducation au débat philosophique » (R/NO/09/001).

® Depuis la réforme du lycée engagée en 2010, un enseignement de la philosophie entre en classe de premiére et
parfois en classe de seconde, par le biais du dispositif de I’Accompagnement personnaliséB(lEiN,

officiel spécialn®°1 du 4 février 2010, Organisation et horaires des enseignements du cycle terminal des lycées,
sanctionnés par le baccalauréat général ; Accompagnement personnalisé au lycée d’enseignement général et
technologique).




Introduction

Ces pratiques sont le lieu de tensions autour de la question de leur légitimité :
legitimité en termes d'age et de capacités de jeunes éleves, légitimité proprement
philosophique. Les positions respectives de F. Galichet et de J.Y. Chatmaoettent
d’illustrer la premiére tension. Galichet, favorable a ces pratiques, prend ses distances avec la
conception qui veut qu’il y ait un age pour faire de la philosophie, qui s'origine, selpn Iui

dans la conception platonicienne de I'activité philosophique :

Philosopher avec des enfants ne va pas de soi. En France, I'habitude est de
commencer la philosophie a la fin du lycée, en terminale. La raison invoquée
en est qu’avant 16 ou 17 ans les éléves n’auraient ni les connaissances, ni la
maturité nécessaire pour philosopher. Cette idée remonte a Platon, avec son
« Que nul n'entre ici s'il n'est géomeétre », qui s’appliquait a I’Académie, ou il
donnait son enseignement. Pour philosopher, d’apres Platon, il fallait d’abord
avoir étudié longuement un certain nombre de sciences, et notamment les
mathématiques, qu’il considérait comme une « propédeutique » a la
philosophie, c’est-a-dire une préparation essentielle, qui donnait a I'esprit la
rigueur, la patience indispensables pour philosopher, et d’abord la familiarité
avec le monde des idées, de I'abstraction. Depuis lors prévaut I'opinion que
'enfant, avant I'adolescence, serait principalement préoccupé par le concret,
par des intéréts immédiats, sensibles, et qu'il serait incapable de manier des
concepts abstraits. Moi-méme, en tant que professeur de philosophie, jai
longtemps partagé cette conception. Mais il se trouve que mon parcours
professionnel m’'a conduit a connaitre de prés l'enseignement maternel et
élémentaire [...]. Et jai été tres vite frappé par lintérét profond que
manifestent les enfants, méme tres jeunes, pour ces questions « difficiles »
gu’on dit philosophiques (Galichet, 2007a, p. 5),

tandis que Jean-Yves Chateau, qui s’oppose a ces pratiques, émet des réserves, en

termes de capacités psychologiques et cognitives et de culture acquise :

La possibilité que I'on parle de philosophie a propos de ce que peut dire ou
penser un enfant, dépend, donc, d’abord, de facon non exclusive mais
premiere, de l'ampleur de sa capacité a tenir ensemble plusieurs
représentations organisées mais aussi du fait qu’on peut ou non observer qu'il
met effectivement de facon pertinente en relation son opinion avec d’autres, au
cours de l'activité qui lui est proposée. Or, c’est une banalité de le dire, cette
capacité, a I'age de I'école primaire est encore tres réduite, en général, par
rapport a ce gqu’elle sera quelques années plus tard, en raison non pas seulement
du caractére par principe moins développé de ses capacités psychologiques et

* Inspecteur Général honoraire de I'Education Nationale en philosophie.
® On se reportera aux analyses de Derrida sur cette question controversée d’un age du philosopher (1990, p. 233).
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Introduction

cognitives, mais aussi (ce qui n’en est que le corrélat objectif) de la moindre
culture que son jeune age lui a permis d’acquérir (Chateau, 2004, p. 39).

Sur la question de la Iégitimité proprement philosophique de ces pratiques, on peut
comparer I'approche de Chateau et celle Tozzi; pour le premier, philosopher « ce n'est pas
discuter de sujets intéressants et étre capable d'avoir raison des opinions des autres (méme si
cela peut prendre cette forme parfois) ; c'est s'expliquer sur ces sujets avec les philosophes qui
ont précédé, sur ce qu'ils ont pensé et sur la maniere dont ils I'ont pensé et justifié » (2004a, p.
38). Pour le second, qui promeut ces pratiques, «il est possible de philosopher sans le
préalable d’'une culture d’auteurs et de textes (ceux-ci aident a approfondir), mais en (se)
questionnant et en réfléchissant par soi-méme et avec d’autres » (Tozzi, 2002, p. 20). Dans un
cas la confrontation aux auteurs, aux textes de la tradition philosophique est constitutive de
I'activité philosophique ; dans l'autre, elle est non constitutive et contingente. Ces deux
approches témoignent d’'un désaccord sur la définition du philosopher et de la philosophie et
aussi d'un désaccord sur la définition de I'activité en classe : dans un cas elle consiste dans

une approche textuelle ; dans l'autre elle consiste dans une discussion interactive entre pairs.

S’ajoute a I'ébauche de ce paysage, la diversité des noms que prennent ces pratiques a
I'école primaire et qui participent de la construction de l'objet: on parle notamment
de « discussion philosophique » en référence a Lipman (1991/2006) ou a Brénifier (2007), de
« discussion a visée philosophique » (Pettier, 2000), de « débat philosophique » (Galichet,
2004) ou bien encore de « discussion a visée philosophique et démocratique » (Tozzi, 2012).
Ces noms témoignent d’'une identité, entre unité et diversité, une unité qui tient a I'inscription
commune des pratiques dans l'oralité et une diversité par le renvoi a des genres divers, de la
discussion au débat, d’'une qualification de « philosophique » a I'établissement d’'une simple
« Vvisée » : il appert qu’au titre de pratiques orales philosophiques sont recommandés divers
genres du discours — entendus comme des cadres qui permettent les échanges verbaux
(Bakhtine, 1984).

Pour ma part, jadopte ici le nodebat philosophiquédésormais DP), a titre de nom

générique, pour désigner ces pratiques et je le tiens pour uff,gentant qu’outil théorique

® Je propose une définition détaillée du débat comme genre et comme genre disciplinaire dans la premiére partie
de ce travail, chapitre 1, section 4, a laquelle on se reportera.
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Introduction

descriptif. Le nom générique « DP » ne cherche pas a étre conforme aux pratiques et aux
recommandations qui en sont faites, mais il s’agit d’'une reconstruction que j'ai opérée et par
laquelle j'indique l'inscription de ma réflexion dans le champ des didactiques, pour interroger

le genre et ses pratiques. En effet, le terme « débat » fait écho aux différents espaces, dans
lesquels le débat a émergé au cours des années 1990, les espaces de recherche, de
prescriptions, de recommandations, de pratiques de différentes disciplines, qui promeuvent un
renouvellement des pratiques d’enseignement, avec la modification des conceptions
concernant la transmission et I'acquisition du savoir, du sens ou des valeurs, envisagés dans la
perspective d’une construction sociale a I'école au cours de débats, exigeant qu’on modifie la
place de I'enseignant, la nature des échanges au sein de la classe, avec la valorisation des
échanges entre éléves, a coté des seuls échanges, dont I'enseignant a ordinairement l'initiative

et la maitrisé

A considérer les premiers traits esquissés du DP, une émergence relativement récente,
une identification en tant gqu’innovation, éventuellement en rupture avec les pratiques
scolaires existantes de la philosophie, sans discipline constituée sur laquelle s’appuyer, une
absence dans les programmes, un lieu de conflits de Iégitimité en termes d’age et de capacités
des éléves, de légitimité philosophique, la diversité des définitions de l'activité, de ses
désignations, le soupcon nait d'une identité de ces pratiques, difficile a déméler, pour qui en

entreprend I'examen.

Mon objet a donc été d’interroger leur émergence et leur identité, une ou multiple, de
I'« identité-identification » a I'«identité-permanence » (Guenancia, 1995, p. 570). Mon
interrogation va de [lidentité-identification ou bien encore de I'«identité-classement »,
conférée notamment par le nom donné aux pratiques, qui range, classe une chose dans une
catégorie et permet ainsi de lidentifier, au probleme de lidentité-permanence, qui est
classiqguement, en philosophie, celui de la « substance », de «ce qui se tient sous » et

demeure, ce que jappellerai un noyau dur du DP, qui demeurerait au-dela des « accidents »,

" On se reportera a la premiére partie, chapitre 1 pour une présentation détaillée de 'émergence du débat dans les
différents espaces évoqués et aux travaux d’A. Dias, dans la these qu’elle a consacrée au débat interprétatif dans
I'enseignement de la lecture et de la littérature a I'école, pour une présentation exhaustive (2010), a ceux de A.
Destailleur sur le débat dans les disciplines (2014).
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c’est-a-dire des modifications, des variations, dont il est suscepbhie f. 571), si tant est

gu’un tel noyau dur, accessible a la description, demeure. Interroger I'identité du DP implique
aussi la reconstruction du dedans et du dehors, de l'intérieur et de I'extérieur, c’est-a-dire de
ses frontieres, de leur étanchéité et de leur perméabilité, notamment avec d’autres genres du
discours scolaires et disciplinaires, dans la prise en compte des partages entre les domaines du
discours (Foucault, 1971, Derrida, 1996), en ayant a I'esprit que les disciplines se définissent
par un « domaine d'objets, un ensemble de méthodes, un corpus de propositions considérées
comme vraies, un jeu de regles et de définitions, de techniques et d'instruments » (Foucault,
1971, p. 32). Pour en donner une illustration, des recommandations du DP l'articulent avec le
débat littéraire, en posant des frontieres qui demandent a étre précisées, au-dela du propos
déclaratif et de I'intention, pour mesurer la part qui revient a chacun : « Il s’agit moins, au-
dela de la compréhension d’'un texte de littérature de jeunesse, de donner une interprétation a
ce qui résiste dans le récit, que d'aborder les questions universelles abordées dans et par le
texte » (Tozzi, 2004a, p. 22). Si jemprunte au champ de la réflexion philosophique ces
déterminations de l'identité et des frontieres, a titre d’outils conceptuels ou méme le concept
de discipline, cependant mon cadre théorique de travail est didactique, dans la mesure ou j'ai
étudié le DP, en tant que pratique dans la sphére solaire et spécifiguement en tant qu’'« objet
d’enseignement et d’apprentissage » (Reuter, 2007/2013, p. 85), des dimensions qui ne sont
pas prises en charge en tant que telles, dans le cadre d’'une réflexion ancrée dans la discipline

philosophie qui opére donc a titre de discipline contributoire.

A partir du constat de I'absence d’une discipline, nommée philosophie ou d'un autre
nom, constituée pour I'école primaire et sur laquelle le DP s’appuierait ou qui en
circonscrirait I'identité, j'ai inscrit mon étude dans la question de I'horizon de la constitution
éventuelle d'undiscipline scolaire telle que Reuter définit cette notion, qui serait en voie
d’institution avec le DP : « Une discipline scolaire est une construction sociale organisant un
ensemble de contenus, de dispositifs, de pratiques, doutils... articules a des finalités
éducatives, en vue de leur enseignement et de leur apprentissage a I'école » (2007/2013, p.
85). Pour illustrer I'actualité de cette préoccupation dans la sphére de la recherche et la
pertinence de cette entreprise, je citerai le titre du colloque international, qui s’est tenu a
Arras, a l'université d’Artois, en 2013 : « Philosopher avec des enfants, une discipline
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nouvelle  ». Poser cette question, c'est s'inscrire dans I'idée qu’une discipline est une
construction sociale, non naturelle, susceptible d’une étude et d’'une reconstruction, pour
mettre au jour ses composantes et ses finalités et c’est aussi s’inscrire dans la possibilité
d’avoir a établir que ce n’est pas en tant que discipline que les pratiques philosophiques avec
les enfants se construisent. Dans la perspective proprement didactique qui est la mienne, un
des enjeux de la reconstruction de cet horizon est donc de déterminer si la construction sociale
actuelle du DP linscrit dans I'organisation de I'école selon des disciplines scolaires, dans la
reconnaissance de leur role structurant (Daunay, 20di5pien si elle participe au contraire a

sa mise en question (Audigier, 2010, Cauterman et Daunay, 2010), de méme que les
« Educations a », introduites dans la sphere scolaire ces derniéeres années, dont Cauterman et
Daunay (2010) ont montré, qu'elles « externalisent les contenus hors des disciplines » ou
bien encore de méme que « les contenus d’enseignement scolaires dans des lieux non institués
disciplinairement, comme, par exemple, I'enseignement des valeurs et des principes de

I'activité de délégué de classe » (Daunay, 2010).

Je me suis donc proposé de décrire le genre DP a la lumiére de la \diseiplkne
scolairg prise comme horizon, en reprenant certains des axes définis par Reuter (2007/2013,
p. 85), soit la reconstruction de sesowmposantes structurellesles contenus (savoirs,
savoir-faire, rapports a...) et leur organisation par sous-domaines, par themes, par période...),
les exercices (plus ou moins variés, plus ou moins ouverts...), les modalités de contrble, les
modalités de travail des professeurs et des éléves (plus ou moins importantes, en classe et/ou a
la maison), les formes de mise en ceuvre matérielle » : outils, supports, espace propre, soit
aussi la reconstruction defiralités, de visées plus ou moins nombreuses, propres a la
discipline (maitriser ses contenus, apprendre a penser, a agir, a discourir d’'une certaine

maniéere...), propres a l'école et & I'ensemble des disciplines (avoir des comportements

respectueux, construire une distance réflexive, débattre et argumenter avec raison et dans le

8 « Philosopher avec des enfants, une discipline nouvelle ? », Colloque international des 26, 27, 28 mars 2013,
organisé par J.F. Goubet, Laboratoire RECIFES, Université d'Artois, Arras.

° Daunay précise que « pratiquement toutes les didactiques se sont fondées sur une critique de la tradition
disciplinaire scolaire, tout en reconnaissant disgiplinesleur réle structurant, qui est précisément au cceur de

leur programme scientifique » (2015, p. 16).
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respect de I'autre...) ou excédant le cadre scolaire : devenir citoyen, épanouir sa personnalité,
accéder a différents univers culturels, préparer le devenir professionnel... ». Par contre, jai
laissé de coté la reconstruction des « effesi® produit une discipline, en termes de
performances, de rapport aux objets disciplinaires, de « conscience disciplinaire », qui
suppose I'existence en acte d’'une discipline. Une telle analyse serait prématurée, puisque jai
cherché a déterminer si les approches de DP visent a constituer ou non une discipline scolaire

pour I'école primaire.

Pour préciser le sens accordé au conceptligeipline scolaireet le sens de ma
démarche, je reprends a Reuter la mise en perspective du concept avec les apports de Chervel
(1988, p. 90) : « La visée fondamentale des disciplines est de rendre possible I'enseignement,
de “fabriquer de « I'enseignable »” ». La question se pose, a propos du DP, de savoir si I'on
fabrique de « I'enseignable », si les recommandations qui en sont proposées cherchent a livrer
un enseignement et des apprentissages « disciplinarisables » (Chervel, 1988, p. 111), s'il
s’agit de livrer un « langage d’acces » transitoire a la culture de la société (Chervel, 1988, p.

90), si les enjeux en sont bien la formation de I'esprit, au sens ou Chervel I'entend :

« Une “discipline”, c’est aussi, pour nous, en quelque domaine qu’on la trouve, une facon de
discipliner I'esprit, c’est-a-dire de lui donner des méthodes et des regles pour aborder les
différents domaines de la pensée, de la connaissance et de I'art » (Chervel, 1988, p. 64).

Je m'inscris donc dans lidée que les «disciplines peuvent avoir un caractére
formateur, émancipateur » (Reuter, 2012, p. 141) et demander si le DP se construit dans
I’'horizon d’'une discipline scolaire, c’est demander s'’il se construit a titre d’outil, de dispositif

d’assujettissement, de normalisation, d’émancipation.

Une fabrigue de l'enseignable implique un travail de sélection mais aussi de
réorganisation, de restructuration des contenus (Forquin, 1989, p. 17), pour les rendre
transmissibles et assimilables. Entrer dans le travail d’élucidation de la sélection et de la
réorganisation des contenus implique de poser ce que les didacticiens nomment, la « question

de la référence » (Terrisse, 20881)a question de I'origine de ce qui est enseigné et appris,

2 0On ne sera pas sans remarquer que le présent propos tient ensemble, d’une certaine maniére, la perspective
d’'un historien (Chervel), celle d’'un sociologue (Forquin), celle de didacticiens (Reuter, Terrisse). Cela confirme
le propos de Daunay, suivant lequel les didactiques n'ont pas I'apanage d'une réflexion sur les contenus
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une question qui s’adresse au DP comme a tout autre candidat & une entrée dans le champ
scolaire. Reuter l'inscrit dans la définition méme des didactiques qui étudient les contenus,
objets d’enseignement et d’apprentissage, « référés ou référables a des matieres scolaires »
(2007/2013, p. 69); Terrisse affirme qu'« aucune analyse du fonctionnement du systéme
didactique, aucune recherche ne peut éviter, a un certain moment, la question de la référence,
dans la mesure ou le savoir transmis par I'enseignhant se réfere le plus souvent a une origine,
un déja la. Etymologiqguement, référer vient de rapporter a..., attribuer a... » (2001, p.8).
Encore faut-il préciser qu’il y a différentes fagons d’appréhender la question de la référence
en didactique. Terrisse fait apparaitre la dimension de la « variété de la référdmdg » (

selon les disciplines et a I'intérieur d’'une méme discipline scoldire ) que jinterpréte en
considérant qu’il y a plusieurs voies d’entrée dans la question de la référence et aussi qu’elles

sont conciliables.

Une voie d’entrée dans la question de la référence est d’envisager que le travail de
réorganisation, de restructuration des contenus, des savoirs a transmettre consiste dans un
travail de « transposition didactique ». Le concept a été repris par Y. Chevallard (1985) pour
les mathématiques aux travaux sociologiques de M. Verret, critique a I'égard de ce qu'il
nomme « la transmission scolaire bureaucratique » des savoirs des sciences humaines dans
I'enseignement a l'université et notamment des savoirs philosophiques, qui n'est « possible
que par la substitution a I'objet théorique primitivement visé d’un autre objet », pur et simple
artefact (1975, p. 177). Est-ce que les discours autour des pratiques philosophiques pour
I'école primaire donnent a lire ce travail de transposition didactigue qui construit une
discipline scolaire et sur quoi porte-t-il ? Ou bien les discours sont-ils dans l'illusion d’'une
naturalité des contenus a enseigner et a apprendre, la ou Chevallard recommande un
« principe de vigilance épistémologique » (1985, p. 42)? Chevallard a formulé les
contraintes de la didactisation, en partie a partir des apports de Verret :

- « La désyncrétisation du savoir ;

d’enseignement et aussi qu'on peut envisager, a propos des différentes disciplines qui s’y consacrent, des
« familles de pensées ou, a tout le moins, des systemes explicatifs non concurrents » et méme la construction
d’'un dialogue entre elles, méme s'il montre gu'il s’est fait plutét rare (2015, p. 20).
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- la dépersonnalisation du savoir ;

- la programmabilité de I'acquisition du savoir ;

- la publicité du savoir ;

- le contrdle social des apprentissages

sont tendanciellement satisfaites par un processus d

apprét” didactique »,

gu’'on appelle « la mise en texte du savoiibid( p.58). Un de mes objets est donc de mettre
au jour pour le DP la mise en texte du savoir, susceptible d’étre plurielle, qui est proposée et

ses contraintes.

Une autre voie d’entrée dans la question de la référence est de demander si les
pratiques de DP sont référées ou référables a des « pratiques sociales » (Martinand, 1986, p.
137) et lesquelles. Si dans le cas des travaux de Martinand, qui portent sur I'enseignement
scientifique, la sphére de la recherche fondamentale ou appliquée devient une référence
possible parmi d'autres (les productions industrielles, artisanales, etc.) (Cohen-Azria
(2007/2013, p. 181), peut-on notamment identifier que des pratiques sociales de la
communauté des philosophes sont transposées dans le DP et/ou que des pratiques sociales
d’autres communautés sont transposées dans le DP ? Cette voie ne s'oppose pas a la
précédente, mais elle en est complémentaire, car si des pratiques sociales peuvent étre
envisagées comme références, ce sont toujours des savoirs sur la pratique et non des pratiques
en tant que telles qui sont transposés, enseignables et enseignés dans un cadre scolaire
(Johsua, 1997, Schneuwly, 1995/2005), au sens ou il se caractérise par une transmission
intentionnelle, explicite et formelle (Forquin, 1989, p. 14), qui le distingue d’autres spheres

sociales et de modalités d’apprentissages.

Une autre facon de décliner la question de la référence tient au fait de considérer le DP
comme un genre du discours, ce qui m'engage a décrire quels genres du discours jouent pour
lui a titre de référents, qu’il s’agisse de référents revendiqués par les promoteurs du DP ou de
référents cachés. C’est ainsi par exemple que le genre de la conversation, en tant que genre du
discours mondain, du salon littéraire au « café philo », joue a titre de référence explicite pour
certains promoteurs du DP (Tozzi, 2012). Un travail de description de la transposition
didactique de genres (Schneuwly, 1995/2005) et de l'opération requise de transformation
desdits genres en leur variante scolaire dans une dynamique d’enseignement et

d’apprentissage (Schneuwly et Dolz, 1997) a donc été engagé, dont I'enjeu est de déterminer
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dans quelle mesure le DP s’inscrit dans des traditions sociales, culturelles, s'il les perpétue,

les renouvelle ou rompt avec elles.

Ce qui peut apparaitre comme une toute autre voie est celle que Chervel emprunte
(1977, 1988) et qu’il met en scene avec I'étude de I'histoire de la « grammaire scolaire », qui
montre gu’elle s’est constituée sans s’appuyer sur une théorie ou une science de référence,
gu’elle a été « historiquement créée par I'école elle-méme, dans I'école et pour I'école » avec
pour finalité I'apprentissage de I'orthographe a I'école (1988, p. 66). Le cas de la grammaire
est exemplaire des contenus de I'enseignement qui sont congus par Chervel « comme des
entités sui generjpropres a la classe, indépendantes dans une certaine mesure de toute réalité
culturelle extérieure a I'école »ib{d., p. 64). Si a premiére vue cette voie peut sembler
opposée a celle de la transposition didactique pour rendre compte de la fabrique d'un
enseignable, en réalité les deux sont susceptibles de se composer sans qu'il y ait a choisir
entre des « modéles qu’on peut appeienspositifou créationniste» (Daunay, 2015, p. 32),
si 'on considere qu’il est question d’'une « élaboration didactique des savoirs » (Halté, 1992,
p. 122), qui va de I'emprunt de savoirs savants a la production d’objets d’enseignement et
ainsi qu’il s’agit de la substitution-création d’objets, dans tous les cas des créations de toutes

pieces.

Toute fabrique d’'une discipline scolaire est aussi prise dans une tension a assumer. Si
de fait, on peut parler d’'un éloignement des disciplines scolaires vis-a-vis des savoirs savants,
des pratiques sociales de référence, les disciplines scolaires n'en sont pas moins
« I'élaboration de toutes piéces de savoirs “intermédiaires” [...], autant de “trompe-I'ceil”
intellectuellement formateurs car destinés a s’effacer a I'étape suivante vers laquelle ils auront
assuré le passage » (Forquin, 1989, p. 15). Ce sont donc des contraintes qui s'imposent, a
'age de la formation. Nier cette nécessité, ne pas entrer dans la fabrique d’'un enseignable
peut exposer a une intransmissibilité des contenus retenus, au risque de composer des
recommandations éphémeres, incapables de s'imposer durablement a [I'école, parce
gu’inadaptées a I'age de la formation. A l'inverse, comment fabriquer de I'enseignable, sans
étre dupe des contraintes qu’imposent I'enseignement et l'apprentissage des disciplines
scolaires, comment en avoir une approche critique et constructive, en gardant a I'esprit que

« la scolarisation des savoirs est tendanciellement négative parce qu'on enferme dans des
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formules apprises par coeur », qu’elle est contraire a I'esprit scientifique (G. Vincent, dans
Vincent, Reuter, Courtebras, 2012, p. 140), risque de soumission a la « forme scolaire » ?
Entre ces deux écueils, la voie de fabrication d’'un enseignable, durable, est étroite et la
maniere dont les discours et les pratiques de DP assument cette tension est, pour moi, un objet
d’attention.

C’est la raison pour laquelle jai souligné, sur quelques aspects du DP, les rapports
gu'il entretient a la forme scolaire en accordant a ce concept, qui pour moi est un outil second,
un sens particulier, qui repose sur la formalisation que Reuter en a opérée pour un usage dans
les didactiques et qui se distingue de celui de Vincent (1980). Vincent a défini la forme
scolaire comme une forme de transmission spécifique, a quoi il oppose un mode de
socialisation démocratique, nécessairement destructeur de la forme scolaire : « Je réserve le
terme “forme scolaire” a celle des formes que nous avons caractérisée par le silence de
I'écolier, I"apprendre par cceur”, la soumission obtenue par contrainte et habitus a des regles
impersonnelles. A cette école, alf $&cle déja mais aussi de nos jours, on a opposé I'école
ou les éléves parlent et doivent parler, “ont la parole”, discutent pour trouver des raisons et
des justifications, font usage de leur raison et pensent par eux-mémes. Une socialisation
démocratique s’étend ainsi a la transmission et détruit la forme scolaire » (Vincent, 2008, p.
60). Reuter propose un déplacement du concept et de son usage, qui repose sur l'introduction
d’'une dimension duelle en son sein, susceptible de « recouvrir deux concepts ou désigner
deux ordres de réalité : d'une part des fonctionnements de longue durée qui définissent une
forme de transmission passant par I'écrit en rupture avec le faire, le voir faire, I'oui-dire, entre
un maitre etleséleves définis par leur statut ; constitution d’un espace et d’'une temporalité
spécifiques ; découpage des matieres ; organisation des éléves par niveaux et classes...) et,
d’autre part, des modes de socialisation reposant sur des formes de relations et des pratiques
pédagogiques » (Reuter, 2011, p.*48)a conception de Reuter permet d'éviter deux écueils,

1 Reuter a forgé cette approche, en la distinguant des « modes de reprise » du concept de forme scolaire, qu'il a
identifiés a l'intérieur des didactiques : l'une « s’approprie ce concept en le faisant fonctionner de maniére
“positive” ; dans cette perspective, la forme scolaire serait nécessaire pour faciliter les apprentissages », avec un
renvoi aux travaux de Schneuwly (2008) et Thévenaz-Christen (2008). L'autre est plus critique (Astolfi, 2008),
présentée comme identique a celle de Vincent lui-méme (2008, p.41), pour qui « une socialisation démocratique,
introduite dans I'école au sens large et descriptif d’institution scolaire, détruit et doit détruire la forme scolaire en
tant que forme socio-historique de transmission rigoureusement définissable » (Reuter, 2011, p. 46).
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le premier qui consiste a faire d’un outil théorique de description un outil normatif (Thévenaz-
Christen, 2008), le second qui consiste avec Guy Vincent, a distinguer deux formes de
transmission incompatibles, la forme scolaire et I'«instruction publique » en renvoi a
Condorcet, la seconde favorisant un mode de socialisation démocratique (Vincent, 2012a, p.
121), en s’appuyant sur la discussion (Vincent, 2008, p. 57) : « Si vous faites apprendre des
résumeés de manuels, des corrigés d’annales, vous étes dans la forme scolaire. Si vous faites
discuter des éléves pour chercher une explication rationnelle, vous étes dans l'instruction
publique » (Vincent, 2012b, p. 134). Des formes de relation et des pratiques pédagogiques
sont érigées comme capables d’affecter les formes de transmission de maniere radicale. Or, de
mon point de vue, il y a la un exces, qui ne permet plus de rendre compte de ce que Vincent
lui-méme nommait des «variantes » de la forme scolaire (Vincent, 2012b, p. 120). La
proposition de Reuter de distinguer des fonctionnements de longue durée définissant une
forme de transmission et, par ailleurs, des modes de socialisation renvoyant a des formes de
relation et des pratiques pédagogiques, permet, comme il I'affirme lui-méme de « réintroduire
la complexité qui existe dans les fonctionnements scolaires, notamment en incitant a penser ce
que la forme scolaire facilite d'un c6té et ce quelle empéche de lautre » et

« complémentairement de penser I'existence de modalités pédagogiques tres différentes au
sein de I'école (pédagogie magistrale-frontedgpédagogies alternatives), appuyées sur des
conceptions des sujets et de I'éducation tout aussi différenciées et engendrant des effets, eux
aussi divers, ainsi que leur convergence et leurs dissonances avec le cadre structurel de longue
durée que désigne, pour une part, le concept de forme scolaire » (Reuter, 2011, p. 48). Cette
approche me permet de déterminer, a propos du DP, les formes de relation et les modalités
pédagogiques qu'il instaure et ce qui en elles tend a modifier une certaine forme scolaire
comme forme de la transmission et ce qui en elles y retourne : dans quelle mesure, le DP
participe-t-il ou non de la mise en question de la forme de transmission scripturale-scolaire,
d’'un bouleversement d’'une forme traditionnelle de relation pédagogique, de la répartition de
la parole, de la forme de la lecon, de I'organisation du travail et des échanges, pour permettre

I'apprentissage de contenus ?

Je m’arréte sur la notion @®ntenuet sur la question des approches que j'ai eues des
contenus. Si mon étude consiste dans la description des contenus du DP, la notion de contenus

y est entendue selon deux perspectives, qui pour chacune engage un « positionnement
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théorique qui déplace le regard ou les questions de recherche » (Hassan, 2015, p. 216) et qui

se combine avec la question des objets a étudier et des espaces dans lesquels I'étude a lieu.

Du point de vue des espaces pour et dans lesquels j'ai mené I'étude du DP, jai pris en
compte que différents espaces discursifs peuvent étre objets d’investigation dans le cadre
d’'une recherche en didactique. Reuter a ainsi distingué plusieurs espaces a c6té de I'espace
spécifigue de la recherche : I'espace discursif des prescriptions (textes et instructions
officiels), I'espace discursif des recommandations (documents produits par les inspections,
des associations, des formateurs,...), I'espace des pratiques (enseignement et apprentissages
au sein des classes) (2007/2013, p. 70), une distinction qu’il a forgée, enrichie et spécifiée
dans une perspective didactique, a partir des travaux de Chartier et Hébrard, qui initialement
parlent de deux « espaces discursifs » : « D'un cote, les textes officiels [...]. De l'autre,
I'ensemble des textes destinés de maniére plus ou moins explicite a l'information et a la
formation des enseignants » (Chartier, Hébrard, 1989/2000, p. 213). En I'absence d’'un espace
discursif de prescriptions officielles constitue, j'ai étudié des discours de recommandations de
pratiques du DP et dans I'espace des pratiques, jai distingué un espace de discours, celui
d’acteurs dits de terrain, qui menent des pratiques en classe, avec qui j'ai eu des entretiens
(enseignants dits ordinaires et enseignants spécialisés) et I'espace de pratiques de classe a
proprement parler, renvoyant a des observaiiosfu que j'ai menées dans les classes de ces
enseignants. Je profite de I'évocation des espaces investigués pour preciser que I'étude que
jai conduite des pratiques de DP reléve de la description et de la compréhension, d’'un projet
de connaissance, en excluant la prescription aussi bien que la soumission aux prescriptions ou

en leur absence aux recommandations (Reuter, 2015, p. 273).

Du point de vue des contenus, ce ne sont pas exactement les mémes questions qui sont
posées et qui orientent le travail d’'un espace a l'autre, soit le travail sur les discours et le
travail sur les pratiques en classe. La premiére perspective consiste a étudier des discours
notamment de recommandations pour reconstruire les contenus du DP. De ce point de vue, il
s’agit pour le chercheur de s’inscrire pleinement dans la problématique de la transposition-
création de savoirs au sens large, pour identifier des contenus recommandés pour des
pratiques (qu’elles soient ou non mises en ceuvre a un moment) et leurs sources. La deuxieme

perspective porte spécifiguement sur le DP, en tant que pratiqgue orale discussionnelle,
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constituée d'interactions langagiéres en classe a étudier, qui engagent un approche spécifique,
c’est-a-dire une reconstruction de la « “mise en discours” des contenus » et du genre pratiqué
ou bien encore de leur « fabrique discursive » (Daunay, 2015, p. 33), entre enseignants et
éleves, au sein méme des interactions langagiéres en classe. Cela signifie que je ne m’'inscris
pas dans une perspective, qui consisterait a iderdifgiori des contenus prédéfinis, dont je
décrirais I'actualisation en classe et les modalités d’actualisation. Sur ce point, je ne m’inscris
pas dans la perspective genevoise d'une approche didactique par les « objets enseignés »
(Dolz, Schneuwly, 2009), définis, mis en texte puis actualisés en classe. L'approche que
jadopte, considere que les « contenus ne sont pas des unités prédécoupées et préalablement
données mais qu’ils sont bien des construits » (Hassan, 2015, p. 219), c'est-a-dire des
construits en situation par les acteurs et notamment en situation d’interactions langagiéres. En
d’autres termes, il est question de l'identification méme de contenus comme contenus, qui
naissent, émergent dans les « mouvements du dialogue » et que ces mouvements méme du
dialogue permettent seuls de mettre au jotig.§* et qui sont plus ou moins percus par les
acteurs (Daunay, Delcambre, 2007, Daunay, 2015), au sens ou ils seraient invisibles mais

présents (Hassan, 2015, p. 220).

Le cadre théorique que jai déployé est didactique, pour une étude du DP, en tant
gu’objet et outil d’enseignement et d’apprentissage. Pour autant, ce choix n’exclut pas I'appel
a d’autres disciplines et a leurs concepts, qui en tel cas, prennent des statuts de référence ou
de contribution, lorsque, dans ce dernier cas, des outils conceptuels ou méthodologiques leur
sont empruntés, selon les besoins pour éclairer I'objet. En ce qui concerne la philosophie en
particulier, elle a le double statut de référence et de contribution, puisque j'y fais appel de
plusieurs manieres. J'en ai fait apparaitre une précédemment, contributoire, a propos des
concepts ddentitéet defrontiere, de disciplinequi lui sont empruntés, car elle en fournit une
élaboration, qui permet de circonscrire une part de mon questionnement. Mais pour I'objet qui
m’occupe, le DP a I'école, qui revendique d’étre « philosophique », la philosophie est aussi

convoqueée a titre de discipline de référence, comme discipline savante et comme discipline

12 Hassan renvoie sur cette question de I'émergence des contenus dans les mouvements méme du dialogue aux
travaux de Francois (1993), Salazar-Orvig (1999), Hassan, Carcassonne, Froment (2012), auxquels j'ajoute ceux
de Nonnon (1991, 1996/1997, 2000).
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scolaire, pour situer et éclairer les rapports que ces pratiques de I'école primaire entretiennent

avec elle, lorsque j'étudie leur émergence ou leurs contenus.

Pour les autres disciplines, leur statut est résolument contributoire et leurs concepts
reconfigurés dans une perspective didactique (Daunay, 1999, p. 12). C'est le cas notamment
du concept déorme scolaire emprunté aux travaux sociologiques de Vincent et reconfiguré
par Reuter, pour une approche didactique et qui ne revét pas un statut central dans mon

enquéte, mais auquel je fais appel pour éclairer certains aspects du DP.

C’est le cas de la linguistique, a laquelle jemprunte des outils méthodologiques pour
I'analyse des interactions langagiéres : certains sont empruntés a I'analyse conversationnelle
(Kerbrat-Orecchioni, 1990) pour mener les analyses quantitatives, d’autres permettent de
mener les analyses qualitatives des contenus des interactions langagieres, selon les
mouvements du dialogue (Francois, 1990), configurés dans une perspective didactique par
Nonnon (1991, 1997, 2000), dont le travail est un appui majeur pour moi.

Des élements d’histoire de I'éducation sont également convoqués pour une mise en
perspective de certains aspects du DP, par exemple I'éclairage de son contexte d’émergence
en tant que genre de l'oral, a partir des instructions officielles en francais de 1882 a 2008. Ces
apports sont convoqués de la place qui est la mienne, pour une visée didactique et sans jamais
prétendre ou parvenir a I'exhaustivité d’'une démarche historienne, qui exigerait un travail
systématique et spécifique, a partir de corpus croisés. Telles sont donc aussi les limites d’'un

travail, qui ne se referme pas sur ses frontiéres.

L'étude du DP a nécessité la constitution de plusieurs corpus, pour des approches
spécifiques et ils sont présentés dans les chapitres concernés. lls couvrent différents espaces

autour des pratiques scolaires, a titre d’objets d’'investigation didactique (2007/2013) :
- Les instructions officielles de la discipline francais de 1882 a 2008 (chapitre 1);
- Les instructions officielles de différentes disciplines de 1995 a 2008 (chapitre 1) ;

- Un ensemble de textes représentatifs des dissensions autour des pratiques de
I'enseignement de philosophie de 1970 a 2003 (chapitre 2) ;
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- Un ensemble de recommandations de pratiques de onze auteurs (chapitre 3, 4 et 5) ;

- Trois des treize articles ddictionnaire de pédagogie et d’instruction primaile F.

Buisson (1882/1887), qui évoquent la « méthode socratique » (chapitre 6) ;

- Un ensemble d’entretiens menés avec onze enseignants, qui pratiquent le DP en

classe, a raison d’un entretien par enseignant (chapitre 8) ;

- Un ensemble de séances meneées en classe par ces mémes onze enseignants, a raison

d’'une séance par classe (chapitre 9).

Le texte est organisé en quatre parties, composées de neuf chapitres numérotés en

continu, qui se distribuent en sections et sous-sections

La premiére partie présente le contexte d’émergence de pratiques dites de DP, afin
d’éclairer s'il s’agit d’'un phénomene isolé ou s'il s’'inscrit dans un ou des mouvements déja
engages, s'il se construit comme pratique spécifique de I'école primaire et/ou comme pratique

susceptible de renouveler des pratiques scolaires existantes de la philosophie.

Le chapitre 1 situe I'’émergence récente de ces pratiques, par rapport a celles de I'oral a
I'école primaire, dans un parcours, a visée didactique, des instructions officielles de la
discipline francais, prise comme matrice et du débat dans les disciplines, dans un parcours des

instructions officielles tres récentes et de recherches didactiques disciplinaires.

Le chapitre 2 situe leur émergence par rapport a quelques aspects de la construction
des pratiques scolaires de I'enseignement de la philosophie dans I'enseignement secondaire et

aux conflits autour des tentatives récentes de leur renouvellement.

3 Un sommaire en téte du tome 1 présente les parties, chapitres et sections et une table des matiéres en fin de
tome 3 les reprend et y présente les sous-sections. Une table des tableaux et des figures est insérée en fin de tome
2.
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La seconde partie présente les résultats d’'une étude des constructions du DP, dans
'espace des recommandations, pour une premiere approche de son identité, qui révele des

difficultés autour de sa scolarisation et de sa disciplinarisation.

Le chapitre 3 présente les axes et les critéres didactiques retenus pour analyser le

corpus des recommandations et les modalités de sa constitution.

Le chapitre 4 présente les résultats de I'analyse des formalisations du genre DP, en
tant qu'objet et outil d’enseignement et d’apprentissage, du point de vue de ses contenus
(savoirs, savoir-faire), des apprentissages visés, des modalités de travail et d'évaluation
envisagés, des finalités engagées.

Le chapitre 5 les compléte, a I'analyse de I'éventuelle construction d’une discipline
scolaire philosophie en termes de construction d'un cursus et d’'une progressivité d’un
enseignement, de conceptions de la philosophie que les promoteurs du DP déclarent et autour
de la question de la formation des enseignants au DP, disciplinaire ou non.

La troisieme partie est consacrée aux relations que le DP entretient avec d’autres
genres du discours, d’'une part a I'étude spécifique de ses genres de référence et d’autre part a
I'étude de ses frontieres avec d'autres genres, a partir des discours de recommandation.
L’enjeu est de le situer par rapport a des pratiques sociales, culturelles, scolaires et
disciplinaires, dans lesquelles il s'inscrit ou par rapport auxquelles il est en rupture ou qu'il

renouvelle et de déterminer ce qu’il en est de son identité spécifique.

Le chapitre 6 examine quels genres de référence savants, mondains et scolaires
explicites ou cachés jouent a titre de référence dans les recommandations de DP et fait

apparaitre I'nétérogénéité de ses sources.

Le chapitre 7 examine les frontieres du DP avec d’autres genres scolaires et
disciplinaires, en termes de relations de concurrence, de complémentarité ou bien encore de

fusion, qui I'exposent a une certaine indifférenciation.

La quatrieme partie présente les résultats d'une analyse menée dans un autre espace :

celui des pratigues de classe.

Le chapitre 8 propose une analyse de discours d’enseignants, qui déclarent mettre en
ceuvre le DP en classe, dans la description des fagons dont ils envisagent le DP en tant que
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genre, comment ils le spécifient, s'ils I'envisagent en tant qu’objet et moyen d’apprentissage
et s’ils I'inscrivent dans une perspective disciplinaire ou transversale, au travers de I'étude de
son nom, de ses frontieres avec d’autres, de ses modalités d’organisation, de ses finalités, de

la part faite aux apprentissages et a leur nature.

Le chapitre 9 propose une analyse des discours entre enseignants et éléves en situation
de classe, au cceur des interactions langagiéeres. L’enjeu est de comprendre ce qui se joue et ce
qui s’apprend ou non dans les classes, au-dela des déclarations de pratiques. Il s’agit donc
d’étudier comment les pratiques constituent le genre, si c’est a titre d’objet et de moyen
d’apprentissage et quels contenus s’y construisent, notamment a I'étude des mouvements

dialogiques. L'enjeu est de déterminer s’il y une efficacité des discussions.
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Introduction

L’identification de pratiques de DP a émergé a la fin des années 1990. Eclairer cette
émergence est une premiere maniére, que jai choisie, d’aborder la question de la construction
du DP, pour approcher son identité. C'est une fagon de parvenir a une premiére réponse,
partielle, a la question de savoir dans quels termes la création du DP est effectuée et si I'on
fabrique de kenseignablgChervel, 1988). En effet, j'ai étudié si la naissance du DP est un
evénement singulier, isolé, ce qui ferait de lui une création ex nihilo ou si elle s’'inscrit dans un
réseau d’évenements, voire dans un ou des mouvements déja amorcés ou bien méme dans des
traditions scolaires. J'ai mené cette étude de deux points de vue, qui prennent au sérieux le

nom géneérique qui est le sien : débaine part, philosophiqué’autre part.

D’un premier point de vue, qui fait I'objet du chapitre 1, jai considéré le DP, en tant
que pratigue spécifiguement construite pour I'école primaire, a interroger a partir
d’événements, de mouvements ou de traditions propres a I'école primaire. J'ai donc cherché a
situer I'émergence du DP par rapport a I'émergence de l'oral et du débat, au regard de
quelques aspects empruntés a I'histoire récente de I'école primaire, en me placant dans
I'espace des prescriptions (étude des instructions officielles de 1882 a 2008) de la discipline
francais pour aborder la question de l'oral et dans I'espace des prescriptions tres récentes des
différentes disciplines, qui introduisent le débat (étude des programmes de 1995 a 2008). J'ai
complété ce parcours par I'étude de I'émergence récente des formalisations du débat dans les
espaces de recherche ou de recommandations, qui permet de faire apparaitre I'enracinement

foncierement disciplinaire du débat en France.

D’un second point de vue, qui fait 'objet du chapitre 2, quittant le cadre d'une
approche du DP circonscrite aux pratiques de I'école primaire et dans I'hnypothese d’un lien
entre le DP et des pratiques scolaires existantes de la philosophie en Terminale ou ailleurs,
puisque c’est toujours de philosophie qu’on parle, j'ai cherché a situer 'émergence du DP au
regard d’aspects que j'ai reconstruits comme représentatifs de la construction historique de
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I'enseignement de la philosophie a partir du X&&cle et de I'histoire récente des tentatives

de renouvellement des pratiques scolaires de philosophie des années 1970 a nos jours.
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Chapitre 1. Lémergence du DP a la lumiere de

I'’émergence de I'oral et du débat a I'école primaire.

Afin de rendre compte de I'’émergence du DP a I'école primaire a la fin des années
1990, de déeterminer s’il nait de maniére isolée et récente ou s'’il s'inscrit dans un mouvement
amorceé a I'école primaire, un parcours du statut accordé a I'oral et au débat a I'école primaire
m’a paru pertinent, puisque les pratiques de DP revendiquent elles-mémes d’étre orales et
discussionnelles. Ce parcours ne consiste pas dans une étude hidtomaige & disposer
d’éléments qui permettent de donner un apercu du statut de l'oral et du débat a I'école

primaire pour situer le DP, dans une perspective didactique.

Pour conduire cet examen, je me suis appuyée en premier lieu sur la discipline
francais, que jai prise a titre de matrice, plutdt que de le faire porter sur I'ensemble des
disciplines, en considérant que c’est une discipline privilégiée, susceptible de dévoiler, au
travers de ses pratiques, I'état général de la réflexion sur le statut accordé a l'oral a I'école, la
pertinence d'un enseignement et d’'un apprentissage de l'oral et de genres de discours y
afférant, ainsi que les représentations et conceptions du dialogue pédagogique (section 1). En
termes de délimitation d’'un corpus, j'ai retenu les programmes et instructions officiels en
francais de 1882 a 2008. Je me suis limitée a I'examen des pratiques prescrites, en laissant de
coté I'étude de recommandations de pratiques d'une part et d’autre part les recherches
didactique®’, car mon objet n’est pas de mener une étude sur les pratiques d’enseignement de
l'oral et du débat en francais pour elles-mémes, mais de les explorer afin d'éclairer

I'émergence du DP. L’étude, qui porte sur I'élémentéirest menée a partir de 1882, c’est-a-

14 E. Marchand a souligné la rareté des travaux d’historiens sur I'enseignement de I'oral, en renvoi notamment a
la briéveté des discours consacrés a cet enseignement dans les instructions officielles, a leur caractéere
contradictoire dans les bulletins d’inspection, a leur résorption dans ceux consacrés a I'écrit dans les manuels,
jusgu’au milieu des années 1960 (1991, p. 7).

!> On se reportera aux articles de Nonnon (1999, 2011) et Hassan (2012), qui dressent un état des lieux complet
des travaux de recherche en didactique de I'oral en francais.

16 Je n’étudie donc pas les programmes pour I'ensemble des structures et des cours de I'ordre primaire, tant que
ce dernier est maintenu. L'ordre primaire, qui se distingue de l'ordre secondaire, est composé du primaire
élémentaire et du primaire supérieur, des écoles normales primaires et supérieures.
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dire a partir de la rénovation pédagogique engagée avec les lois Ferry, ou le souci d’'une
éducation intellectuelle et morale de I'enfant est affirmé a c6té de la nécessité de transmettre
des savoirs et des savoir-faire élémentaires, souci auquel I'enseignement du frangais contribue
de maniére centraie(Chervel, 1995, t. 2, p. 12).

Pour rendre compte de mon parcours des programmes, j'ai distingué la place accordée
a la parole de I'éleve et la place accordée a un enseignement de l'oral, qui peuvent étre
différentes, pour en interroger la signification : on peut notamment encourager la parole de
I'éleve sans pour autant organiser et structurer un enseignement de 'oral. Ce choix fait écho a
ce qu’ont montré Dolz et Schneuwly pour la France et la Suisse : I'enseignement de l'oral est
un « produit tardif de la culture scolaire » (1998, p. 11). Ces auteurs ont montré que le terme
« oral » est peu présent dans les instructions officielles et les manuels jusque dans les années
1960, tandis que le « parler des éléves » est envisagé selon deux finalités : apprendre a parler
francais a des éleves qui parlent d’autres langues ou des patois et apprendre a le parler

correctement, c’est-a-dire selon les normes du francais iéatid (

J'ai aussi interrogé la nature du dialogue pédagogique préconisé, en le reconstruisant
en termes de verticalité et d’horizontalité, c’est-a-dire respectivement en termes d’adresse du
maitre aux éleves et réciproquement et en termes d’échanges entre éleves, afin de faire
apparaitre la place qui est donnée aux échanges, a leurs modalités et ainsi aux modalités de

parole accordées aux éleves.

En second lieu, jai étudié I'émergence trés contemporaine du débat dans les
disciplines, au regard de I'espace des prescriptions qui en sont faites pour I'école primaire de
1995 a 2008, par rapport auxquelles jai situé le DP (section 2). J'ai complété ce parcours par
I'étude de I'émergence récente de formalisations du débat dans des espaces de recherche
didactique ou de recommandations (section 3), qui permet de faire apparaitre le caractere
proprement disciplinaire du débat en France, qui invite ainsi a le considérer en tant que genre

disciplinaire (section 4). De ce point de vue, mon approche du contexte d’émergence du débat

7 | es textes des programmes officiels de la discipline francais consultés sont regroupés dans I'ouvrage de
Chervel A. (1995))]'enseignement du francgais a I'école primaifeextes officielsParis, INRP- Economica, 3
tomes.
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en France ne rejoint pas celle de Destailleur (2014), lorsqu’elle affirme une « scolarisation du
débat », I'idée que le « débat est devenu une pratique scolaire évidente a I'école » (ibid., p.
27) qui semble précéder, pour elle, une disciplinarisation du débat, c’est-a-dire sa construction
par discipline. En ce qui me concerne, je montre que ce sont les recherches didactiques
disciplinaires qui ont chacune promu une approche proprement disciplinaire du débat et

favorisé son émergence, par discipline, a I'école primaire.

1. L’émergence de l'oral et du débat dans I'enseignement du francais a
I'école primaire

L’examen des programmes officiels de francais de I'école primaire élémentaire de
1882 a 2008, guidé par I'identification de continuités et de discontinuités, fait apparaitre une
place souvent minorée de la langue orale, dont I'apprentissage, lorsqu’il est envisagé, est
congu au service de I'apprentissage de la langue écrite. Les instructions de 1972 rompent avec
cette tradition, en affirmant le réle fondateur de la langue orale et de son apprentissage, sans
pour autant parvenir a réellement fonder une nouvelle tradition. Si les programmes de 2002
tentent de la lancer, ils sont démentis par ceux de 2008. Le dialogue pédagogique, lorsqu’il est
objet de préconisations, est majoritairement vertical. C'est avec les programmes de 1972 et de
2002 qu'il est aussi horizontal, dans la préconisation de travaux de groupe et du débat. On ne
peut donc pas en inférer une tradition continue d’apprentissage de l'oral, du débat et d'un
dialogue pédagogique vertical et horizontal, dans I'école primaire francaise. Dans ces
conditions et dans la perspective de rendre compte de I'émergence du DP, il apparait que
celui-ci ne s’inscrit pas dans une tradition continue d’apprentissage de l'oral, elle-méme

inexistante.

Si, dans les programmes de 1882 de 188%, pour ce qui concerne I'enseignement
de la langue francaise, la parole de I'éléve est convoquée, cependant I'oral n’est ni valorisé en

lui-méme et pour lui-méme ni constitué comme objet d’apprentissage. A suivre Chervel, c’est

'8 Ferry J.,Arrété sur l'organisation pédagogique et le plan d’études des écoles primaires pubiieslet
1882 ( Chervel A., 1995, t. 2, p. 105).
19 Grévy J. & Berthelot M.Arrété ayant pour objet I'exécution de la loi organique de I'enseigneprémaire,

18janvier 1887( Chervel A., 1995, t. 2, p. 127).
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a partir de 1850 que « commence timidement a se répandre la nouvelle consigne : “faites
parler les enfants” » pour enseigner le francais a I'école, alors que la pédagogie traditionnelle
valorisait le silence au nom de l'ordre scolaire (2006, p. 403). Et Chervel remarque qu'il
faudra du temps pour définir et mettre en ceuvre des « exercices, une pratique, une doctrine »
adéquats, dans le cadre de la discipline franghid.), qui puissent s’apparenter a un

apprentissage de I'oral spécifique.

Dans les programmes de 1882 et 1887, pour les différents cours de I'élémentaire, il
apparait que dans la rubrique « langue francaise », une sous-rubrique « exercices oraux » est
répertoriée a coté des rubriques « exercices de mémoire », « exercices écrits », « exercices
d’analyse ». Ces exercices oraux ont ceci de particulier qu’ils sont trées majoritairement
attachés a des supports texttfel®n peut en inférer qu’un usage correct de la langue est visé,
selon deux finalités : I'une consiste dans une maitrise de la langue parlée conformément aux
normes de I'écrit : c’est ainsi qu’aux cours moyen et supérieur, des exercices d’élocution sont
prévus, I'élocution pouvant étre définie comme I'« art de parler correctement en construisant
des phrases correspondant a la norme francaise » (Dolz et Schneuwly, 1998, p. 12), soit les
«normes du frangais écrit 3bid., p. 11) ; l'autre consiste dans la maitrise de la parole,
comme maitrise de la langue scolaire, au service de I'enseignement et de I'apprentissage de la
langue écrite, notamment dans I'idée que c’est en apprenant a bien parler qu’'on apprend a
bien écrire (Chervel, 2006, p. 404). Dans tous les cas, l'oral n'est pas constitué en tant
gu’objet d’'apprentissage autonome. Parallélement, une redéfinition profonde de la méthode
de linstruction, jugée convenir, promeut un dialogue pédagogique vertical dans toutes les
disciplines : « Non pas la froide succession de lecons exposant aux éleves les différents
chapitres d’'un cours » (Ferry dans Chervel, 1995, t.2 p. 103), non pas une succession de
procédés mécaniques, mais « celle qui fait intervenir tour a tour le maitre et les éléves, qui
entretient pour ainsi dire entre eux et lui un continuel échange d’idées sous des formes

variées, souples et ingénieusement graduéisd)( Le dialogue est a l'initiative du maitre,

%0 Ceux du cours élémentaire sont les suivants : « Exercices oraux : Questions et explications notamment au
cours de la lecon de lecture, ou de la correction des devoirs. Interrogations sur le sens, I'emploi, I'orthographe
des mots du texte lu. Epellation de mots difficiles. Reproduction orale de petites phrases lues et expliquées, puis
de récits ou de fragments de récits faits par le maitre » (Ferry, dans Chervel, 1995, t.2 p. 105).
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son but étant de permettre selon Ferry le développement des facultés et la « culture de
'esprit » (bid.). On peut dire qu'il s’agit, par les échanges verticaux, de veiller a
I'appropriation par I'éléve de connaissances stables « au lieu de I'enfermer dans des formules
dont il ne retire que de I'ennui, et qui N'aboutissent qu’a jeter dans ces petites tétes des idées
vagues et pesantes, et comme une sorte de crépuscule intellectuel » (Ferfy, @880¢ut

illustrer que I'enseignement du francgais est ordonné a ce dialogue vertical avec les « questions
et explications au cours de la legon de lecture » ou les « interrogations sur le sens, I'emploi,
I'orthographe des mots du texte lu » » (Ferry, dans Chervel, 1995, t.2 p. 105). La parole a sa

place a I'école comme vecteur des apprentissages.

On peut donc considérer que les programmes du moment de la rénovation
pédagogique font une place a la parole, qui est au service de la maitrise de la langue écrite et
des savoirs enseignés, sans qu'émerge un statut spécifiqgue de l'oral, comme objet

d’apprentissage spécifique.

Si les instructions de 1923econduisent celles de 1882 et de 1887 dans la reprise a la
lettre de la nécessité d’'un dialogue pédagogique vertical dans toutes les disciplines, en réalité
elles font de la lecture et de I'écriture les piliers de tous les apprentissages et détronent la
parole dans l'acquisition des connaissances. En ce qui concerne I'enseignement du francais,
des décisions contribuent également a une minoration du role de la parole dans l'acces a la
maitrise de I'écrit, dont Marchand rend compte : les « Instructions de 1923 réglaient le
compte des “exercices d’élocution” en douze lignes, en les intercalant entre les exercices de
vocabulaire et de grammaire et sans lien avec la composition » ( 1991, p. 10). Néanmoins une
place est encore accordée a la parole en vue d'une maitrise d’une langue orale correcte, avec
la prescription d’exercices d’élocution méthodiques et dont on attend que les éleves éprouvent
de la joie :

Les exercices d'élocution ont été gradués avec soin. Au début, on guide
'éleve ; on lui demande simplement de répéter ou de résumer ce qu’il vient

by

d’entendre. Mais peu a peu, on lui laisse plus de liberté: ce sont ses

L Ferry J. Discours de clétureCongrés pédagogique des inspecteurs primaire du 2 avril 1880.

22 Arrété modifiant le programme des écoles primaires élémentaiefévrier 1923dans Chervel, 1995, t.2, p.
309) et Bérard L.20 juin 1923 Instructions sur les nouveaux programmes des écoles prin0r@sn 1923
(dans Chervel, 1995, t.2, p. 313).
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impressions personnelles qu’on lui demande de traduire apres les legcons et les
promenades qu’il a faites, les lecons et les expériences auxquelles il a assisté.
Nous ne verrions d’ailleurs aucun inconvénient si des enfants montrent de

bonne heure un certain godt pour l'invention, a les laisser raconter a leur guise

les histoires dues a leur imagination. Comme les exercices de vocabulaire, les
exercices d’élocution ne seront féconds que s’ils apportent aux enfants la

joie (Bérard, dans Chervel, 1995, t.2, p. 326).

Les instructions de 1938introduisent certaines modifications par rapport a celles de
1923. Cette fois, composition et élocution sont de nouveau regroupées, en vertu d'une
assimilation entre les « deux codes, parlé et écrit » (Marchand, 1971, p. 10) et ainsi d’'une
conception de l'apprentissage de la parole et de I'écriture, comme étant les deux facettes

conjointes de I'apprentissage de la pensée, qui relévent d'une méme méthode :

C’est a dessein que les nouveaux programmes du cours supérieur et de I'année
de fin d’études primaires élémentaires ont réuni dans un méme paragraphe les
indications relatives a la rédaction et a I'élocution qui figuraient dans les
programmes de 1923 dans des paragraphes différents. Apprendre a écrire
comme apprendre a parler, c’'est apprendre a penser. La méthode par laquelle
'enfant apprend a exprimer sa pensée par écrit ne differe pas de celle par
laquelle il apprend a parler. Et cette méthode consiste a diriger intelligemment
la pratique, de facon a créer des habitudes et des automatismes (Zay, 1938,
dans Chervel, 1995, t.2, p. 379).

En vertu du renvoi a une méthode commune pour I'apprentissage de la parole et celui
de I'écriture de la pensée, il apparait qu’il n’y a pas de place pour un travail spécifique de la

langue parlée, comme I'ont montré Dolz et Schneuwly :

Le parler des éléves, travail sans spécificité qui est traité exactement comme
celui de I'écriture ; en fait le parler est dominé par les normes de I'écrit, il est
considéré comme I'outil véritable pour apprendre a penser, puisque, a travers
lui, la pensée devient un objet extérieur. Apprendre a écrire et a parler ne
signifie nullement apprendre & communiquer avec d’autres, mais apprendre les
formes correctes de la langue qui expriment une penseée claire. C’est la pensée
gui est visée a travers la langue envisagée comme moyen de représentation de
la pensée » (1998, p. 12).

23 Arrété modifiant les programmes du cours supérieur et du cours de fin d’études prirdairears 1938 (dans
Chervel, 1995, t.2, p. 363) et Zay 20 septembre 193&istructions relatives a I'application des arrétés du 23
mars 1938 et du 11 juillet 1938ans Chervel, 1995, t.2, p. 369).
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L’exercice d’élocution n’est qu’'un moyen parmi d’autres de travailler la langue pour
travailler la pensée et ce, méme si I'accent y est mis sur I'expression de I'enfant plutdt que sur
la dimension d’'un apprentissage méthodique comme c’était le cas avec les textes de 1923
(Marchand, 1971, p. 50).

Il faut attendre la fin des années 1960 pour qu’une reconnaissance et qu’un travalil
spécifigue de la langue parlée deviennent un véritable objet de préoccupation dans les
programmes. Avant cela, les textes officiels régissant I'enseignement du francais, publiés
entre 1945 et 1960 « s’'inscrivent dans une forte continuité avec ceux de 1923 et 1938,
gommant ainsi tout principe de changement. On n’y trouve aucune modification portant sur
I'ensemble de la discipline, contrairement a ce qui va se produire a la fin des années 1960 »
(Bishop, 2010, p. 168), l'institution considérant les textes des années 1920 et 1930 comme
exemplaires. A titre d’illustration, la circulaire du 19 octobre 1960, qui prend acte de
I'ouverture du premier cycle de I'enseignement secondaire a « tous les éleves ayant accompli
une scolarité élémentaire satisfaisante » (dans Chervel, 1995, t.3, p. 169) insiste sur la
nécessité de connaissances fondamentales en francais et ne fait aucun cas de I'apprentissage
de la langue orale. Une expression orale ou écrite correcte est attendue deshédevps (

170).

La modification de la place de la langue parlée et [laccord d'un statut a un
apprentissage spécifique de I'oral sont des perspectives qui ont émergé dans les années 1960,
dans le cadre d’'une rénovation de I'enseignement du frangais a I'école élémentaire, apparue
nécessaire, en renvoi a divers facteurs. Bishop met en évidence, qu'avec I'augmentation
massive de la fréquentation de la sixieme a partir du milieu des années 1950, émerge la prise
de conscience du décalage entre les enseignements et apprentissages a I'école élémentaire et
les attendus au college, prise de conscience renforcée par la prolongation de la scolarité

247 décembre 1945, Instructions sur les horaires et les programmes des écoles pridsise€hervel, 1995,

t.3, p. 77)et 19 octobre 1960, Circulaire concernant I'enseignement du francais et du calcul dans les classes
primaires(ibid., p. 169).

5 Si les programmes ne donnent pas lieu & modifications notables pour I'enseignement du francais, Bishop
montre que des interrogations profondes se dessinent a propos de la discipline francais dans cette période
marquée par les débats de la commission Langevin, les propositions de réformes ministérielles, le rayonnement
des mouvements de I'éducation nouvelle, I'extension de la scolarisation au-dela de I'élémentaire (Bishop, 2010,
p. 169).
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obligatoire, la transformation du secondaire et l'institutionnalisation du passage du primaire
au secondaire avec la réforme Berthoin en 1959 (Bishop, 2008a, p. 60; 2015, p. 121).
Nonnon considére que les années 1960 et 1970 voient émerger une interrogation sur les
missions démocratisantes de I'école, dans la mise au jour d'une dimension sociale de I'échec
scolaire, d’'une inégalité sociale de sa répartition, du réle qu'y tiennent le langage et la parole
(Nonnon, 2011). Dans ce contexte, ot se dessinent différentes voies de¥éfarmpériode

dite de la Rénovation » commence en 1963 avec les travaux de la commission Rouchette et
s'achéve en décembre 1972 avec la promulgation d’instructions offiti€Bishop, 2008a,

p. 59), issues en partie Rlan de rénovation de I'enseignement du frangaisdu par la
commission Rouchette en janvier 1971, élaboré sur une période d’'une huitaine d’années de
recherches, puis d’expérimentations, menées sous la direction d’Héléne Romian, qui préne
une pédagogie du frangais « d’ordre scientifique » (1972, p. 136). Ce plan, qui n'est
finalement pas adopté parce qu’il est I'objet de polémiques, se référe aux méthodes des
mouvements de I'éducation nouvelle, entre en rupture avec les programmes précedents,
redessine les contours de la discipline frangais, renverse radicalement le rapport traditionnel
établi entre la langue orale et la langue écrite, en affirmant le role fondateur de la langue
orale : « Sur celle-ci, doit étre fondé I'apprentissage de I'expression écrite parce qu’elle est
prioritaire ou, si 'on veut, antérieure » (Rouchdi®g1l, dans Chervel, 1995, tj3, 200).
L’objectif reste la maitrise d’'une langue soutenue, mais en partant des pratiques langagiéres
usuelles des éléves pour les y amener et en accordant la priorité a la communication orale, en

tant que fonction principale du langage.

Les programmes du 4 décembre 1972, qui reprennent en partie le plan de rénovation,
accordent a la communication la préséance - « L'enseignement du francais est donné pour
aider I'enfant a communiquer et a penser » (Fontanet, dans Chervel, 1995, 213) -,
posent un principe d'unité de I'enseignement de l'oral et de I'écrit et s’ouvrent sur une
rubrique intitulée « activités de communication », dont la premiére sous-rubrique est définie :
« Echanges oraux et entrainement orabid( p. 214). La communication est établie comme
un champ a part entiere de la disciplir@ncais L'expression orale y constitue une sous-

%6 On se reportera aux travaux de Bishop pour une étude détaillée de cette question (2008a, 2008b).
" Fontanet J.4 décembre 1972nstructionsrelatives a I'enseignement du francais a I'école élémentaiaas
Chervel, 1995, t.3, p. 208).
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rubrique au méme titre que la lecture, I'écriture, I'expression écrite. Une attention particuliere
est donc accordée a I'expression orale, qui est a la fois valorisée comme déploiement spontané
au sein de la classe et objet d'un entrainement, ce dernier faisant « partie intégrante de
'enseignement du francais »tbid., p. 215). C'est dans la préconisation de situations
d’entrainement et non plus d’exercices que le débat, a c6té de I'entretien et de I'expose, est
institué pour la premiére fois dans des programmes, dans le cadre d'une organisation

coopérative, en référence aux techniques Freinet :

L'entrainement oral utilise également les situations de délibération.
L'organisation coopérative de la classe les suscite et, mieux encore, les institue,
et nous n'insisterons pas ici sur le réle essentiel de ces activités dans I'éducation
morale et sociale de l'enfant et dans la vie scolaire en général. Disons
seulement qu’alors, a partir de situations concretes privilégiées parce qu’elles
peuvent étre connues de tous les éléves, le langage véhicule des informations,
des explications, des arguments qu'’il faut nécessairement comprendre et faire
comprendre le plus vite possiblbid., p. 216).

Le débat permet des échanges autonomes entre éléves, qui sont valorisés dans
I'adoption du principe d’'un dialogue horizontal aux c6tés du dialogue vertical hérité de 1882,
assoupli pour accueillir les questions d’éleves « irréfléchies ou importunes » (ibid., p. 215) et
complété par le dialogue entre éleves. Finalement ces instructions promeuvent la parole de
I'éléve, sa libération dans la place accordée a la spontanéité de la parole et elles promeuvent
conjointement un apprentissage de I'oral dans des activités spécifiques et de structuration de

la pratique de la langue orale au service de sa maitrise.

Si les instructions officielles de décembre 1972 modifient profondément les
orientations de I'enseignement du frangais avec la place qui est accordée a la langue orale et a
son apprentissaffe ces orientations sont I'objet de désaccords qui perdurent et finissent par

étre abandonnées dans les textes au début des années 1980 (Bishop, 2008a, p. 59). S’ouvre,

% Les programmes de 1977 pour le cycle préparatdin@t¢ fixant les objectifs et les programmes du cycle
préparatoire des écoles primaires8 mars 1977 [dans Chervel, 1995, t. 3, p. 274]), ceux du 7 juillet 1978 pour

le cycle élémentaireAfrété fixant les objectifs et les programmes du cycle élémentaire des écoles pritaires

juillet 1978 [ibid., p. 308]) et ceux du 16 juillet 1980 pour le cycle moy&méfé fixant les objectifs,
programmes et instructions pour le cycle moyen de I'école élémertéijaillet 1980 pbid., p. 332]), déclinés

par cycle et par objectifs et compétences, n'apportent pas de modification majeure sur le fond, en continuant
d’alterner des échanges spontanés et des exercices d’entrainement, dont le débat délibératif, pour une maitrise de
l'oral.
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avec les années 1980 et jusqu’a aujourd’hui, une période d’instabilité concernant le statut de
I'apprentissage de la langue orale et les seuls programmes a accorder de nouveau a l'oral un

role fondateur sont ceux de 2662

Les programmes de 1985apportent des modifications en forme de rupture avec ceux de
1972, qui apparaissent des leur préambule, lorsqu’ils définissent les apprentissages
fondamentaux « lire, écrire, compter », sans mentiopatler ( dans Chervel, 1995, t.3, p.

374). La place accordée a la langue orale est minorée : la libération de la parole de I'enfant
dans des échanges spontanés n’est plus recommandée ; la seule maitrise correcte de la langue
est promue dans le cadre d’exercices, qui culminent dans I'expose, tandis que le débat
disparait ipid., p. 381). La parole du maitre est prise comme modele et on peut en inférer que
c’est en partie en écoutant et en imitant le maitre qu’on parvient a une maitrise de la langue
orale : «La parole du maitre est claire, bien articulée, correcte ; elle offre aux éléves
I'exemple d’'une langue simple et juste, car elle leur sert de modiiel> p. 377). La nature

du dialogue pédagogique n’est I'objet d’aucune mention spécifique et il apparait que les
échanges horizontaux ne sont pas préconisés et que c’'est I'écrit qui est le vecteur

d’acquisition des connaissances.

Ce sont les programmes de 2002 qui accordent de nouveau une place fondatrice a
I'oral®}, & I'instar des programmes de 1972 : « c’est dans I'oral d’abord que I'on apprend & lire
et & écrire, mais aussi a compter » (cycle 2), tandis que ceux d& 2008i retirent et
évacuent les dispositifs d’un apprentissage de I'oral. En 2002, au cycle 2, comme en 1972, la
« maitrise du langage oral » est de nouveau le premier intitulé de I'enseignement du francais,
renommé cependant « maitrise du langage et de la langue francaise », dans l'affirmation
d’'une dimension transversale, suivi de la lecture et de I'écriture de textes. Le débat de la
rubrique « Vivre ensemble » est, a titre de situation spécifigue, placé au cceur de

29 programmes de I'école primair8ulletin officiel hors série n°1 du 14 février 2002, MEN.

%0 Chevénement J.PL5 mai 1985Programmes et instructions a I'école élémentditans Chervel, 1995, t.3, p.

373).

%1 Les programmes de 1995 (Bayrou B2, février 1995Arrété fixant les programmes pour chaque cycle de
I'école élémentairgdans Chervel, 1995, t.3, p. 482]) mentionnent de nouveau la nécessité de I'apprentissage de
la langue orale en mettant I'accent sur des exercices de structuration spécifiques, tout en [l'articulant a
I'apprentissage de la langue écritad., p. 487).

%2 programmes de I'école primair8ulletin officiel hors série n°3 du 19 juin 2008, MEN.
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I'apprentissage du langage oral, aux c6tés des dialogues dits « didactiques » entre le maitre et
les éleves et des échanges spontanés entre eux, qui rythment la vie de classe. Spontanéité et
structuration de la langue orale sont donc de nouveau articulés. Le dialogue pédagogique est a
la fois vertical et horizontal. Au cycle 3, le domaine dit transversal « maitrise du langage et
de la langue francaise », est organisé dans un tableau, qui croise des compétences de fin de
cycle et les domaines disciplinaires a enseigner et apprendparlee y occupe une place
fondamentale : « parler, lire, écrire ii¢.). Le dispositif du débat participe de maniére
privilégiée a construire la maitrise de la langue orale, en étant décliné en éducation civique,

littérature, mathématiques et en sciences expérimentales (cf. infra, la section 2 du chapitre).

A l'issue du parcours des programmes officiels de francais de 1882 a 2008, on ne peut
conclure a l'existence d'une tradition d’'un apprentissage de l'oral a I'école élémentaire et
d’'un dialogue pédagogique horizontal a coté du dialogue vertical entre maitre et éleves. Le
statut de la langue orale est le plus souvent réduit et infeodé a la maitrise de la langue écrite.
A trente ans d’intervalle, les programmes de 1972 et de 2002 sont les seuls a affirmer le role
fondateur du langage oral et de son apprentissage et a lui donner forme, sans toutefois
parvenir a fonder une tradition. On ne peut donc pas inscrire I'émergence du DP dans une

tradition d’apprentissage de I'oral a I'école primaire, qui ne s’est pas constituée.

2. L’émergence contemporaine du débat dans les programmes des
disciplines de I'école primaire

En I'absence d'une tradition continue d’enseignement et d’apprentissage de l'oral, a
laquelle renvoyer, jai examiné si le DP profite d’'un effet d’aubaine, pour tenter d’asseoir son
existence et sa légitimité, a partir de 'émergence du débat dans les disciplines constituées de
I'école primaire, dans le parcours des instructions officielles, a partir des acquis de I'étude des
programmes de francgais, soit 'émergence récente du débat en 2002.

2.1. 2002 ou l'introduction du débat dans les domaines d’activités et disciplines

En effet, il apparait que c’est seulement dans les programmes de 2002, que le débat
émerge significativement. Pour le montrer, je reprends a Husson (2007, p. 16) le relevé qu’il a

effectué des occurrences du terme « débat » dans les instructions successives de I'école
36



Premiere partie. Le DP : une émergence a la croisée des chemins
primaire de 1985 a 2002, que je compléte par le méme relevé d’occurrences dans les

programmes de 2068

1985 | 1995 2002 2008
Occurrence du terme « débat 6 1 35 6
Nombre total de caracteres 8515B04481| 449105| 176785

1. Tableau : Occurrences du terme « débat » dans les programmes scolaires 1985-2008

A titre de mesure du volume des programmes, Husson donne le nombre total de
caractéres qui les composent, soit en 2002, 449105 caracteres. Ce dénombrement permet de
relativiser la présence du mot « débat » dans les différentes instructions officielles. C’est la
raison pour laquelle je parle d’'une entrée simplement significative du débat dans les
programmes de 2002, la ou Husson parle d’'une « introduction massive de I'idée de débat en
tant que dispositif pédagogique » en 2002 par comparaison avec les autres instrhictipns (

Avec les programmes de 2002, le débat fait son entrée dans les trois cycles de I'école primaire
et dans différentes disciplines. Il est inscrit dans différents domaines d’activité et différentes
disciplines de I'école primaire dans les instructions officielles de 2002. Il est décliné dans des
domaines transversaux ainsi que dans des domaines disciplinaires, en éducation civique, en
littérature, en mathématiques, en sciences expérimentales et technologie, en histoire, a titre
d’exercice a apprendre et pour apprendre des savoirs et des savoir-faire oraux disciplinaires et
aussi transversaux, comme le montre la reprise des éléments du tableau récapitulatif qu’'en
propose Hussonid., p. 17), que j'ai complété avec les données que j'ai construites, selon
les mémes indicateurs, pour les programmes de 2008, qui compte le nombre d’occurrences du

terme « débat » dans les instructions officielles (cf. le tableau n°2, a la page suivante).

Avec les programmes de 2002, la place faite au débat est orientée par la prescription
d'un dialogue horizontal a c6té du dialogue vertical usuel i(éfa, la section 3 de ce
chapitre).

%3 Jobtiens le méme résultat que A. Destailleur, qui s’est livré a cet exercice (2014, p. 47).
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Programmes de 2002 Programmes de 2008
Cycle 1 Cyzcle Cycle 3 Cylcle Cyzcle Cycle 3
Préambule / Présentation 2 0
Langage
Le langage au cceur des Littérature 5 oral 4
apprentissages  / langue 2 9 Transversal 2 0 0 Lecture 1
francaise Obs.réfléchie 0 Littérature
1
Vivre ensemble 1 3 Education civique 5 0 0 0
Mathématiques Mathématiques 2
0 Sc. expérimentales|/
Découverte du monde technologie 1 0 0 0
Découvrir le Histoire 1
monde 0 Géographie 0
La sensibilité, [limagination, I3
création / éducation artistique 0 0 0 0 0
Agir avec son corps 0 0 0 0 0 0

2. Tableau : Occurrences du terme « débat » par domaine, par discipline et par cycle

Les programmes de 2008 minorent la place faite au débat, qui disparait de la majorité
des disciplines. Il est seulement maintenu dans le cadre du langage oral et en lecture et

littérature au cycle 3.

2.2. Un adossement du DP aux débats prescrits de I'école primaire

A parcourir les recommandations de DP formulées par des chercheurs, il apparait
qu'ils tentent de lui donner une assise et une légitimité institutionnelle, en I'adossant a

certains des débats prescrits dans les programmes de 2002.

Francois Galichet tente de donner une Iégalité institutionnelle au DP, en linscrivant

dans le cadre du débat de vie de classe :

En France, les activités philosophiques en classe se sont multipliées dans
'enseignement primaire depuis une dizaine d’années [...]. Depuis la rentrée

2002, une demi-heure hebdomadaire de débat est inscrite a 'emploi du temps
de toutes les classes primaires, ce qui lui donne un cadre institutionnel ou elle
peut se développer en lien avec les autres disciplines (2004, p. 5).

Jacques Chatain et Jean-Charles Pettier situent les pratiques philosophiques dans ce
méme cadre, en allant jusqu’a faire du débat de vie de classe un outil au service du DP : « En

cycle 3 et en SEGPA, le débat est un outil privilégié pour un apprentissage a “visée
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philosophique”. Il est par ailleurs maintenant I'objet, selon les Instructions Officielles de

février 2002, d’'une mise en ceuvre hebdomadaire d’'une demi-heure en cycle 3 » (2003, p. 37).

Tozzi, a son tour, prétend a une |égitimité institutionnelle gagnée par le DP avec les
programmes de 2002, a s’ancrer dans le débat de vie de classe et a une légitimité quasiment

disciplinaire, appuyée sur l'introduction du débat interprétatif en littérature :

La diffusion fut aussi accélérée avec tegiveaux programmes du primaule

2002 : d'une part parce que le débat était trées valorisé dans toutes les
disciplines, prenant figure d’activité transversale, et que sa demi-heure
hebdomadaire obligatoire donnait un point d’ancrage réglementaire a ces
nouvelles pratiques ; d'autre part parce que l'importance donnée, pour la
premiere fois au primaire, au-dela de la lecture, a la littérature, permettait
d’articuler les débats d’interprétation sur des textes avec des discussions a
visée philosophique (2005, p. 22).

Si les chercheurs, qui sont aussi les promoteurs du DP, cherchent a enraciner le DP
dans son articulation aux débats de I'école et des disciplines pour asseoir sa légitimité, encore
faut-il préciser que l'institution scolaire y contribue parfois, en étant susceptible d’encourager
elle-méme I'émergence, sinon du DP, de pratiques philosophiques ou au moins de la réflexion

philosophique a I'école primaire.

C’est le cas avec le débat, tel qu'il est prescrit en 2002, en littérature au cycle 3, qui
permet & Tozzi d’envisager l'articulation de débats d’interprétation et de DP. Les documents
d’application des programmes de 2002 préconisent, a partir du pivot de l'interprétation, des

débats sur les enjeux philosophiques des ceuvres :

« L'interprétation prend, le plus souvent la forme d’'un débat tres libre dans lequel on réfléchit
collectivement sur les enjeux esthétiques, psychologiques, moraux, philosophiques qui sont
au cceur d’une ou plusieurs ceuvfes(2002, p. 6),

ou bien encore :

L’appropriation des oceuvres littéraires appelle un travail sur le sens. Elle

interroge les histoires personnelles, les sensibilités, les connaissances sur le
monde, les références culturelles, les expériences des lecteurs. Elle crée
l'opportunité d’échanger ses impressions sur les émotions ressenties,

% Littérature, cycle 3Documents d’application des programmes, 2002, CNDP, p. 6.
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d’élaborer des jugements esthétiques, éthiques, philosophiques et de remettre
en cause des préjugés (ibid.)
C’est aussi le cas, plus récemment aveRdpport de mission sur I'enseignement de
la morale laique remis au ministre de I'éducation nationale en avril 2013, qui a annoncé
I'entrée en vigueur d’un enseignement de morale laique pour la rentrée de septembre 2015. Le
rapport préconise un renouvellement des pratiqgues d’enseignement de I'instruction civique et
morale, telles qu’elles sont prévues dans les programmes de 2008 et mises en ceuvre dans les
classes. La méthode - consistant a « fonder I'enseignement de la morale sur des maximes ou
des adages, par trop figés » et dans l'apprentissage de régles - y est condamnée par les
rapporteurs, au profit d’'un apprentissage dit méthodique, qui diversifie les supports ( textes
littéraires, films, situations de la vie quotidienne) et les approches langagiéres (expliquer,
argumenter, exprimer ses eémotions, ses désaccords) (2013, p. 34). La diversité des méthodes
est prébnée pour la « formation du jugement moral », qui prévoit la mise en ceuvre d’études de
cas, de dilemmes moraux, la discussion et le débat argumenté. C’est dans ce cadre que la
« discussion a visée philosophigue » est convoquée, a titre de méthode que les enseignants
peuvent mettre en ceuvridifl., p. 35). Est envisagée une légitimation du DP, défini en tant
que méthode pédagogique, propre a assurer la formation du jugement moral, ce qui lui
conférerait une assise spécifique au sein de I'école. Cette référence au DP est reprise dans les
orientations adressées au Conseil supérieur des programmes, chargé, entre autres taches, de
redéfinir les approches pédagogiques pour I'école primaire, dont les conditions sont ainsi
définies :
Une pluralité de méthodes, d’approches et de supports. Il est rare gqu’une
séquence d’enseignement mobilise une seule méthode ; la plupart recourent,
par exemple, a la méthode des dilemmes moraux, mais aussi a certains
éléments de la discussion a visée philosophiquigid,(p. 43).
On remarqguera que la spécificité de la conception du DP, déployée dans ce rapport, est
d’étre exprimée en termes pédagogiques et non dans les termes d’'une discipline spécifique.

L’institution scolaire semble en passe d’ouvrir ses portes au DP.

% On se reportera au chapitre 7, section 3 de la troisiéme partie pour une étude détaillée des frontiéres entre le
DP et le débat en littérature.
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3. L’émergence du débat dans les disciplines comme renouvellement
des pratiques d’enseignement

Si les programmes scolaires de 2002 accordent une place significative au débat, qui
profite aux promoteurs du DP, on peut considérer que ces programmes, dans leur
construction, se font I'écho d’'un mouvement qui s’est amorcé a la fin des années 1980 et
dans les années 1990 dans les didactiques des disciplines, objet de mon attention désormais.
Deux analyses permettent de rendre compte de cette amorce.

bY

La premiere est empruntée a Nonnon (1999, 2011), qui indiqgue que les
préoccupations pour l'oral dans les recherches didactiques et les discours institutionnels
ressurgissent chaque fois que I'école subit les effets d’'une crise sociale et qu’elle doute de son
efficacité : crainte d’'une fracture sociale, de la montée de communautarismes en lien avec
I'échec scolaire facteur de ségrégation sociale remettent au coeur des discours publics la
nécessité d’'une intégration par I'école : « L’éducation a la parole, notamment I'apprentissage
de 'argumentation et du débat, apparait alors au premier plan corollairement au discours sur
la citoyenneté » (Nonnon, 2011, p. 187). Il est attendu de I'oral gu’il remplisse une mission de
socialisation et une « mission de développement des capacités de jugement et de raisonnement
en commun nécessaires aux apprentissages scolaires et a leurs nouvelles ambitions (résolution

de problemes, interprétation, ...)ibi¢.).

La seconde consiste, pour moi, a considérer que dans un certain nombre de disciplines,
la promotion du débat s’inscrit dans la perspective ou la tentative d’'un renouvellement des
pratiques d’enseignement, a partir des espaces de la recherche didactique disciplinaire et/ou
des recommandations par discipline, lorsque parfois ces espaces se mélent. Destailleur montre
d’ailleurs que la promotion du débat est une tentative des disciplines scolaires de se
renouveler, qu’il s’agit de «reconfigurations disciplinaires (Reuter & Lahanier-Reuter,
2004/2007), entendues comme de nouvelles actualisations des disciplines », un «enjeu

epistémologique majeur » pour elles (Destailleur, 2014, p. 48).
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3.1. L’émergence du débat dans les sciences

C’est au cours des années 1980 que le débat est devenu une préoccupation pour
I'enseignement et I'apprentissage des sciences en classe, dans des recherches didactiques.
Destailleur parle d’'une « entreprise de rénovation de la discipline scsda@rees> (2014, p.

54), la ou je parlerai d’'une rénovation de I'enseignement des sciences.

Avec l'introduction du débat et de la validation sociale de la construction des savoirs,
les pratiques d’enseignement des sciences se renouvellent en renouvelant leur référence : « Ce
n'est plus seulement 'activité du scientifique dans ses différents aspects qu’on se propose de
transposer a I'école mais bien le fonctionnement d’'une communauté scientifique avec ses

mécanismes de communication et de validation » (Bisault, 2008, p. 154).

Giordan a d'abord souligné I'importance de la discussion entre éleves pour la
construction des savoirs (1983, p. 106) et ce sont les travaux de Johsua et Dupin (1989), qui
ont introduit le terme et la préconisation du « débat scientifique dans la classe », dans le cadre
d’'une recherche, consacrée a I'enseignement de la physigue dans I'enseignement secondaire,
au college. Une rénovation de cet enseignement est alors en jeu, au travers de quatre
modifications de I'enseignement des sciences : introduire une physique explicative plutét que
descriptive, faire une place au raisonnement hypothético-déductif impliquant de réduire
partiellement la part de I'expérimental, modifier par suite le mode de débat dans la classe pour
gu’'une plus grande place soit faite a la confrontation entre éléves, modifier les contenus
d’évaluation (Johsua, Dupin, 1989, p. 40).

Parler de « débat scientifique dans la classe » signifie qu’il est question de « transposer
certains aspects de l'activité des chercheurs a I'école », dans une « reconstruction a des fins
scolaires » (Bisault, 2008, p. 153). Le « débat entre pairs », s'il n’est pas I'exercice exclusif en
sciences, est considéré comme une voie privilégiée pour une construction sociale du savoir,
dans le cadre d’'une transposition, ou est en jeu une connaissance et une appropriation de
savoirs déja établis, non pas leur construction culturelle, comme c’est le cas pour la

communauté des savants (Johsua, Dupin, 1981, p. 97).
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A partir de la prise en compte des travaux qui montrent que la connaissance est un
processus social (Doise et Mugny, 1981, Perret-Clermont, 1981, Schubauer-Leoni et Perret-
Clermont, 1981), la confrontation entre éléves est appelée a se substituer aux classiques
rapports entre maitre et éléves du cours dialogué (Orange, Fourneau, Bourbigot, 2001). Plus
précisément, Joshsua et Dupin décrivent trois modalités d’interaction en classe de sciences : le
débat entre pairs, sans intervention du professeur, le type intermédiaire ou «les éleves
débattent entre eux, mais par I'entremise du professeur », ou le professeur garde la maitrise du
déroulement du débat, tandis que la gestion des contenus releve de la confrontation entre
éleves, enfin le débat entre le professeur et la classe, prise comme un tout, ou le professeur
pose des questions et sélectionne les réponses qu’il juge pertinentes pour 'avancée de la legon
(Johsua, Dupin, 1981, p. 97). Ce dernier débat consiste dans un cours dialogué, soit le mode
du dialogue pédagogique traditionnel vertical, d'ailleurs attendu des éléves en classe par
routine. Les chercheurs signalent qu’il a fallu un apprentissage des autres modes de débats
pour parvenir a les mettre en ceuvre, au cours de la recherche menée. En termes de résultats,
limités a cette expérimentation, c’est le deuxiéme mode de débat qu’ils retiennent finalement

pour son efficacité, qui articule maitrise de I'enseignant et confrontation des éléves entre eux.

De maniere générale, dans ces travaux et d’autres plus récents, la notion de
confrontation est essentielle et elle est a prendre en un sens large, afin d'« éviter de penser le

débat scientifique comme une opposition » (Orange, Fourneau, Bourbigot, 2001, p. 114) :

« Celui-ci renvoie en fait a toutes les situations ou des €léves peuvent développer des idées et
s’engager intellectuellement, sous le contréle critique des pairs, en référence ou non a des
observations ou des expériencesbig().

Le développement des idées couvre aussi bien I'opposition de deux idées adverses
défendues par des individus ou des groupes différents, pour les rejeter ou pour les faire
avancer, gue la discussion d’'idées communes pour les faire aviaiat@r Ce n'est donc pas
une dimension agonistique, qui prévaut dans le débat scientifigue, mais plutdt la place
accordée a la « communication scientifique » transposée, en référence aux pratiques sociales
des communautés scientifiques, qui la valorisent a tous les moments de la recherche :
« Enregistrer et diffuser I'information, échanger les points de vue, valider les connaissances
nouvelles et capitaliser le savoir sur un sujet donné (De La Vega 2000) » (Bisault, 2008, p.
158).
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Du secondaire au primaire, la valorisation du débat dans I'enseignement des sciences
est passée par le lancement d’'une action en 1995 par I’Académie des sciences a l'initiative de
Georges Charpak, prix Nobel de physique en 1882main & la pat®, dans la visée d’un
renouvellement des pratiques d’enseignement des sciences en école primaire, apres la lecon
de choses (Kahn, 2002) et les activités d’éveil. Parmi les principes directeurs formulés en
1998, on préconise que les « éleves argumentent et raisonnent, mettent en commun et
discutent leurs idées et leurs résultats, construisent leurs connaissances », une large place étant
faite a I'échange oral autour d’observations, d’hypotheses, d’expériences et d’explications.
Ces preéconisations s’inscrivent dans la perspective d’'un débat scientifique scolaire construit
en référence aux pratiques sociales des communautés scientifiques, qu’on peut de nouveau
mettre en parallele avec les constats de Bisault, & partir des études de Latour et Woolgar
(1988) :

Les pratiques langagiéres sont un élément constitutif du fonctionnement d’'une
communauté scientifique : elles interviennent a tous les niveaux et a toutes les
étapes de la recherche dans le processus d’élaboration collective des savoirs
scientifiques. Elles montrent aussi les enjeux argumentatifs liés a I'élaboration
et a la validation sociales des connaissances au sein d’une communauté de
chercheurs (Bisault, 2008, p. 158).

Une dimension proprement disciplinaire des pratiques langagiéres est en jeu, dans la
création d’'une communauté discursive disciplinaire scolaire dans des maniéres d’agir, penser,
parler spécifiques (Bernie¢, 2002), a coté de laquelle une dimension transversale citoyenne
apparait en 1998, puisque le « débat scientifique peut former au débat citoyen », I'éleve y
apprenant a argumenter son point de vue, a « écouter les autres, a travailler pour un but

commun ».

Le débat scientifique est donc valorisé, en tant que dispositif, qui renouvelle des
pratigues d’enseignement, a mettre en jeu des échanges oraux verticaux et horizontaux, qui
consistent dans des discussions moins agonistiques que collaboratives, dans une confrontation

prise eu sens large, ou les éleves raisonnent, argumentent et construisent en commun

% A consulter sur le siteww.fondation-lamap.org/ftderniére consultation le 10 mars 2015).
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I'appropriation de connaissances, en référence aux pratiques sociales des communautés

scientifiques.

3.2. L’émergence du débat en mathématiques

Brousseau (1986) a ouvert la voie au débat dans I'enseignement des mathématiques,
sans le thématiser comme tel, en considérant que trouver de bonnes questions est aussi
essentiel que résoudre des problemes, en s’appuyant sur la référence aux pratiques de la
communauté scientifique : « Le professeur doit donc simuler dans sa classe une micro société
scientifique s'’il veut que les connaissances soient des moyens économiques pour poser de
bonnes questions et pour trancher des débats » (1986, p. 38). C'est dans I'enseignement
universitaire que l'introduction du débat est thématisée, au nom d’une compréhension reelle
des mathématiques de la part de I'étudiant (Legrand, 1988), qui implique d’éprouver le
« doute scientifique », le « sens de la preuve », le godt de la démonstration et d’apparenter les
modalités d’enseignement a celles d’'une « communauté scientifique » (Legrand, 1996).
Destailleur, a partir des travaux de Legrand, affirme que la référence a la communauté
scientifique donne a penser que la «notion de débat est constitutive d'une posture de
mathématicien que la discipline mathématique aurait a faire développer chez les éléeves » et
fait apparaitre I'enjeu épistémologique pour la discipline de l'introduction du débat : « Ainsi
le débat est un élément constitutif de la discipline. En ce sens la scolarisation du débat permet
de renforcer les enjeux de la discipline, et au-dela de voir dans les mathématiques une

“maniere de penser le monde "(Legrand, 1996, p. 248) » (Destailleur, 2014, p. 53).

Le débat est ensuite placé au coeur de I'enseignement secondaire, dans le cadre de
travaux consacrés aux « problemes ouverts » (Aetaalii, 1988). Fabre (1999) qui les
présente, expliqgue que les démarches didactique et pédagogique y afférant, prévoient une
modification du r6le traditionnel de I'enseignant, qui n'apporte pas de réponse, renvoie la
question a I'éléve et au groupe, dans les différentes phases de traitement du probleme. Le
débat a lieu lors de la synthése collective des travaux, avec exposition des conjectures,
élimination des conjectures fausses, démarche de preuve. Le rble de I'enseignant se limite a

'animation du débat, sans intervention sur le fond :
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Dans cette phase, le professeur préside la séance dont la référence est le débat
scientifique : il s’agit d’instaurer une véritable discussion ou les procédures de
réfutation et de démonstration prennent un sens fonctionnel. Il est donc
essentiel que le professeur n’en fasse pas son affaire propre mais qu’il se borne
a organiser, réguler le débat : émettre des encouragements, mettre en doute des
propositions fausses mais admises par tous, donner des pistes et enfin faire le
bilan. Les concepteurs de la méthode insistent beaucoup sur cette phase qui
donne sens a I'ensemble de la démarche. Il doit y avoir « du grain a moudre »,
le débat doit constituer un enjeu véritable (Fabre, 1999, p. 89).

On peut dire que le professeur garde la maitrise du déroulement du débat, tandis que la
gestion des contenus releve de la confrontation entre éléves. La référence au conflit

sociocognitif propice a l'acquisition de connaissances fonde le recours au débat et

'importance qui lui est accordée.

Pour I'école primaire, les travaux de I'équipe ERMEL en mettant au cceur de
I'enseignement des mathématiques les problémes ouverts (Perrin, p. 9) promeuvent a leur tour

le débat :

Les échanges dans les groupes ou lors des mises en commun sont ici décisifs,
pour faire des choix, pour discuter et critiquer ces choix, pour y renoncer, pour
en faire de nouveaux...mais aussi pour les justifier, pour essayer de
comprendre les raisons qui font qu’un choix n’était pas bon et qu’un autre était
plus judicieux. Autrement dit, les moments de débats (en groupe ou collectifs)
sont essentiels, et d’autant plus efficaces qu’ils permettent d’aborder aussi bien
la question du comment (Que faire ?) que celle du pourquoi (pourquoi ¢a
permet ou non de réussir ?) (Charnay, p. 23).

Le réle de I'enseignant est directement repris aux travaux dAssatii, dans la

critique commune de la coutume dialoguie&(, p. 25).

Le débat mathématique est donc valorisé, en tant que dispositif, qui renouvelle des
pratigues d’enseignement, dans la transformation de la classe en une communauté
scientifique. Destailleur (2014, p. 53) note que les programmes de 2002 pour I'école primaire
parlent méme de « communauté mathématique ». Cela signifie s’appuyer sur les pratiques
sociales des communautés de mathématiciens et créer une communauté discursive
disciplinaire, dans la mise en jeu de maniéeres d’agir, parler, penser spécifiques (Berni¢, 2002),

la mise en jeu d’échanges horizontaux, qui consistent dans des discussions, qui reposent sur
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des confrontations au sens large, par lesquelles les éléves traitent des conjectures en commun

et construisent des connaissances et ou le role de I'enseignant se limite a I'animation du débat.

3.3. L’émergence du débat en littérature

Les travaux d’Ana Dias (2010) ont éclairé I'émergence du débat en littérature a école
primaire. L'auteure la situe dans les années 2000, « une autre période de configuration de la
lecture et de la littérature qui préne linteraction entre pairs pour résoudre les problemes de
compréhension-interprétation du texte littéraire et accentuent la construction d’'une culture
littéraire et commune » (2010, p.57). A la suite des travaux de Dias, Destailleur rend compte
des modifications engagées, en termes épistémologiques : « Le débat en lecture-littérature
s'impose donc a I'école en 2002 comme une modalité disciplinaire de construction de
contenus et, ce faisant, amene un renouvellement des pratiques d’enseignement liées a la
discipline lecturelittérature ». L’émergence du débat a le sens d’'un renouvellement des

pratiques de la lecture et de la littérature, dont deux approches didactiques sont Enceuses

Les travaux de Dabéne et Quet (1999) visent a renouveler la «lecon de lecture » au
college, dans la lecture d’extraits de textes littéraires, par l'introduction d’'une discussion
ouverte, qui favorise les confrontations d’interprétations et finalement la compréhension, avec

une modification du role de I'enseignant :

Une discussion plus ouverte sur le sens des textes et sur leur intérét permettrait,
sans démagogie, une explicitation des criteres sociaux et institutionnels et
favoriserait une exposition de la relation privée de chaque lecteur a chaque
texte. En méme temps qu’elle suppose I'abandon de I'argument d’autorité et du
monopole de linterprétation par le maitre, cette problématisation des écrits ne
consacre pas une dispersion totale des interprétations. Au contraire, parce
gu’elle favorise les confrontations, elle incite a une hiérarchisation des
possibles, elle organise une réflexion sur la compréhension et les limites de
l'interprétation par la construction collective d’outils interprétatifs » (Dabéene,
Quet, 1999, p. 115).

3" Une présentation détaillée du genre est effectuée dans le chapitre 7 de la partie 3, consacré aux frontiéres du
DP, section 3. On se reportera aux travaux de Dias, a propos des références théoriques qui aménent aux
formalisations du débat en littérature a I'école primaire et qui datent des années 1970 (Dias, 2010, p. 82).
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Les échanges horizontaux sont valorisés dans la destitution de I'enseignant comme
source exclusive du sens et dans l'adoption de la confrontation entre éléves, pour une

construction collective du sens.

Les travaux de Tauveron (1999, 2001, 2002) sont consacrés spécifiqguement a
I'enseignement de la lecture littéraire a I'école primaire. Les échanges oraux sont valorisés
pour « parler des textes, faire parler les textes, se parler sur les textes », « proliférants »,
ouverts a une pluralité d’interprétations (Tauveron (dir.), 2002, p. 160). Le questionnement
magistral attendu a l'issue de la lecture d’'un texte se caractérise par sa discrétion, afin de
permettre la résolution en commun et pour soi des difficultés de compréhension et
d’interprétation, dans des échanges horizontaux, I'enseignant demeurant le garant de la
validation du sens en dernier ressort, en renvoi aux « droits du texte » dans une conception
inspirée de U. Eco.

La remise en cause des seuls échanges verticaux rejoint aussi un « intérét nouveau que
les didacticiens portent a la conversation littéraire, en se référant parfois explicitement aux
salons littéraires », c’est-a-dire un intérét pour une parole non experte et d’horizons divers, ce
que Dias interprete comme un rejet de la référence a la « critique littéraire » pour le premier
degré, une centration sur la réception et le discours sur elle, sans pour autant qu’elle considere
le débat en littérature comme sa scolarisation (Dias, 2010, p. 72): la parole scolaire est
normée et s’apprend et I'école codifie la conversation autour des textes littataadesp(

76).

Dans tous les cas, un renouvellement des pratiques est engagé, dans la valorisation des
échanges horizontaux, comme confrontation au service d’une construction collective de la
compréhension ou de l'interprétation des textes et dans I'éventuelle référence a la parole non

initiée des pratiques sociales de la conversation littéraire.

3.4. L’émergence du débat en éducation civique

La formation d’un citoyen éclairé, capable de participer aux affaires publiques, est au
coeur des préoccupations de I'école depuis le X\gikcle. Le projet des républicains des

années 1880 aboutit a faire de I'instruction civique et morale la premiére discipline scolaire de
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I'école primaire. Si une place est accordée a la parole de I'éléve dans les instructions de 1882
sous forme d’« entretiens familiers », il s’agit d’échanges d’idées entre le maitre et les éleves,
tels que les échanges verticaux demeurent la norme, dont le maitre a l'initiative et la maitrise.
C’est encore le cas dans les instructions de 1923, lorsque des « causeries tres simples » sont
introduites pour I'enseignement de la morale, en section préparatoire exclusivement. On peut

dire que pas davantage qu’en francais ne s’est instituée une tradition de I'oral.

Audigier a montré que la discipline se caractérise par une certaine instabilité
historiguement. Du point de vue de sa présence dans le systeme scolaire, si elle a été
introduite en 1882 a I'école primaire, elle ne I'a été dans le secondaire qu'en 1945. Elle
disparait, en tant que discipline autonome, des enseignements primaire et secondaire dans les
années 70, pour étre réintroduite en 1985, a I'école primaire et au collége (Audigier, 2002,
p.13). C’est finalement avec la création de I'Education Civique Juridique et Sociale (ECJS)
dans les programmes du lycée en P&98ue le débat est introduit, désigné « débat
argumenté », a titre de « méthode privilégiée mais non excluSiviéporte sur des thémes et
des valeurs liés a la citoyenneté, objets d’argumentaires construits et discutés. Pour le colléege,
c’est un débat de vie de classe qui est instauré en 1999, a c6té des cours réservés a I'éducation
civique. C’est un schéma comparable a celui du collége qui gouverne l'introduction du débat
dans les programmes de 2002 pour I'école primaire. Le débat de vie de classe est introduit,
mais il n’est pas I'exercice exclusif de cet enseignement. Au cycle 3, il prend place a coété
d'une heure d'éducation civigue hebdomadaire, répartie dans les différents champs

disciplinaires.

Sur ce point, jemprunte a Foray I'analyse de I'une des confusions, dont il estime que
le projet scolaire d’éducation des citoyens est porteur : d’'un coté on affirme que toutes les
activités scolaires devraient y participer ; d’'un autre coté les pratiques, en classe, qui y sont
consacrées sont vraisemblablement plus rares qu’on ne le dit, la priorité étant donnée aux
apprentissages intellectuels et a l'utilité sociale des études. En dernier ressort, cette confusion

s'explique par une hésitation entre deux conceptions : celle qui veut que des activités

% B.0. hors-série n°5 du 5 ao(it 1999, MEN.
%9 B.0. n°3 du 30 aolt 2001, MEN.
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spécifiques soient consacrées a cette éducation et celle qui soutient que c’est I'ensemble de la

scolarité qui y contribue (2008, p. 184).

Dans les programmes de 2002, le débat désigne une discussion entre éleves, selon des
regles et un fonctionnement ritualisé, sur un probleme a résoudre ou une décision a prendre.
Le débat de vie de classe parait directement inspiré de la technique Freinet du « conseil
coopératif » et du « conseil de classe » de la pédagogie institutidfinglie prétendent
mettre en question le fonctionnement autocratique de I'école et la dimension verticale du
dialogue pédagogique. Destailleur voit dans I'introduction du débat en éducation civique un
« enjeu de construction de contenus », ou il s'agit a la fois de « construire des contenus
disciplinaires » et ou il est aussi «constitué comme un contenu visé » (2014, p. 50).
Effectivement, tel qu’il est envisagé, le débat est a la fois un objet a apprendre et un outil
d’apprentissage, selon une triple orientation : apprendre a débattre, faire I'apprentissage des
regles et des valeurs de la vie collective, comme espace de contraintes et de liberté bien
compris, apprendre a réguler les conflits, 'ensemble s’inscrivant dans la finalité de formation
du citoyen. Dans l'apprentissage du débat, la mise en pratique par les éléves d'une
communication réglée avec ordre du jour, présidence de séance, compte-rendu, distribution et
circulation de la parole, est en jeu. Est attendue des éléves une participation aux discussions et
aux deécisions, c’est-a-dire un engagement de leur part, a I'image de celui du citoyen actif.
L’apprentissage de valeurs, dans la pratigue méme du débat, est également en jeu : le respect
de l'autre, au travers du respect de sa parole et de son écoute, en situation. Cet apprentissage
est d'ordre comportemental, c’est-a-dire que le dispositif met en jeu des valeurs et réclame

leur mise en pratique.

L'analyse de l'introduction du débat montre qu’elle est en réalité frappée de dualité.
Certes, cette introduction marque la volonté de la discipline de construire des contenus
propres et la volonté de linstitution d’'un renouvellement des pratiques d’enseignement, en
ouvrant un espace de discussion et de régulation collective (Audigier, 2002, p.5). De ce

dernier point de vue, elle est « une chance pour faire évoluer la forme scolaire », mais d’'un

“00On se reportera au chapitre 6 de la troisiéme partie, section 4, pour une description de ces conseils.
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autre point de vue, la forme scolaire « constitue une puissante machine pour récupérer cette
éducation et la remettre dans ses ornieres habitueliegd», (.14), notamment a étre au

service de l'intériorisation de normes et de comportements, qui ne souffrent pas la discussion.

3.5. Le débat en histoire

Si une occurrence du terme « débat » est repérable dans les programmes de 2002 en
histoire, cependant a suivre Allieu-Mary et Tutiaux-Guyon (2002), les pratiques scolaires
habituelles I'excluent de I'enseignement et de l'apprentissage de la discipline. Le cours
dialogué demeure le format de la communication scolaire et concourt a la « production d’un
texte de vérité », qui vise a exclure I'erreur, « maintenir 'ordre collectif, 'adhésion au savoir
scolaire », présenté comme veérité historique enseignée (2002, p. 35), dans une naturalisation,
qui reléve d’'une confusion entre « histoire et passé, réalité et représentation, interprétation et
restitution » ipid.). Introduire le débat consisterait pour les auteurs dans un profond
renouvellement de la discipline scolaire, alors que les pratiques sociales de référence sont déja
traversées de débats historiographiques, sociaux et politiques, qui mettent les savoirs en débat.
Il semble gu’une séparation est maintenue entre I'histoire telle qu’elle est construite dans le
champ de la recherche, des laboratoires, des séminaires (Rebiffé, Le Bourgeois, 2005) et
I'histoire dans la classe. Aussi Allieu-Mary et Tutiaux-Guyon formulent-elles un vceu, plus
gu’une réalité :

Un nouveau paradigme scolaire est peut-étre en train d’émerger : une classe,
espace d’élaboration collective de savoirs, des éleves amenés a se penser
dialogiquement entre individu et sujet social, a travailler la tension entre

valeurs personnelles et projet collectif, a concevoir les savoirs reconnus et

stabilisés comme porteurs des questions qui les produisent. L’enseignant ne
serait plus alors le détenteur de la vérité, mais le passeur d’'une posture de
guestionnement sur le monde. Il pourrait prendre le risque de débats ou les

savoirs et les conditions de leur élaboration seraient interrogés, y compris sur
les valeurs qui les traversent » (2002, p. 36).

A une figure du maitre, seule détentrice du savoir se substituerait son élaboration dans

des échanges collectifs, destituant aussi I'enseignant de la maitrise totale du dialogue.
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4. L’émergence du débat scolaire comme émergence de genres
disciplinaires

On peut dire que I'émergence du DP a I'école primaire se produit alors méme qu’un
mouvement est en marche dans les divers espaces qui sont liées a la construction des
disciplines scolaires, et que ces espaces ceuvrent a un renouvellement des pratiques
d’enseignement avec l'introduction du débat, dans la perspective pour les disciplines scolaires
de se renouveler, ce que Destailleur a nommeé un « enjeu épistémologique majeur » pour elles
(2014, p. 48).

L’introduction du débat dans les disciplines renvoie a des conceptions
epistémologiques spécifiques a chacune, a des activités discursives spécifiques, a des savoirs
spécifiques, qui en définissent la mise en ceuvre et renvoie a la modification des conceptions
concernant la transmission et l'acquisition du savoir, du sens ou des valeurs, dans la
perspective d’une construction sociale a I'école - dans les limites de I'acquisition de savoirs
déja établis dans les sciences, des «droits du texte » en littérature, de valeurs déja la en
éducation civique. Elle repose conjointement sur la modification de la place de I'enseignant
et de la nature des échanges au sein de la classe avec la promotion d’échanges entre éleves, a

cOté des seuls échanges verticaux, dont 'enseignant a ordinairement l'initiative et la matitrise.

Ce qui est caractéristique de I'émergence du débat scolaire en France, c'est qu'il
s’enracine dans les disciplines et par discipline (en tenant au moins provisoirement
I’éducation civique pour une discipline, méme si on peut aussi la tenir pour un enseignement).
Je veux dire par la que le débat émerge a I'école comme débat disciplinaire, ni simplement
scolaire ni transversal, quels que soient les espaces considérés. C'est, pour partie, ce constat
qui donne sens a la démarche que j'ai adoptée, qui consiste a interroger le DP a titre de débat
disciplinaire dans la suite (cfinfra la deuxiéme partie), c’'est-a-dire a interroger sa

construction comme construction disciplinaire, a interroger son identité disciplinaire.

Ici, le terme « débat » désigne spécifiquement des pratiques de la sphére scolaire, en
entendant par la un type d’interactions quelque peu distant de ceux de la « conversation » ou
de la « discussion », méme si tous ces types ont en commun de se caractériser par un rapport

de places symétrique (Vion, 1992, p. 134). Jemprunte a Garcia (1980), a Vion (1992) et a
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Kerbrat-Orecchioni (1990) quelques éléments des distinctions qu’ils operent entre ces genres
du discours pour spécifier le débat. Vion fait de la conversation et de la discussion les types
les plus probables d’interaction dans une rencontre sociale - c’est-a-dire non spécifiqguement
scolaire - et des piliers de la communication et de la vie sociale. La conversation a pour objet
d’entretenir les liens sociaux et la cohésion, selon un fonctionnement dans un cadre informel
(Vion, 1992, p. 135), en étant centrée sur le contact, I'interaction personnelle (Garcia, 1980, p.
101). Dans la discussion, l'attention aux contenus échangés a davantage de poids et elle
consiste dans I'expression des divergences de points débidig €elon un fonctionnement
dans un cadre indifferemment informel ou formel, c’est-a-dire sans ou avec des regles de prise
de parole, des objectifs et des themes définis (Vion, 1992, p. 137). C’est dans le cas d'un
fonctionnement formel que la discussion s’apparente au débat, qui repose toujours sur un
fonctionnement strict et ritualisé. Dans la pratique scolaire, il y a méme un certain
chevauchement des genres de la discussion et du débat selon Garcia (1980, p. 95). Pour
définir le débat, sans les ignorer, je tiens a distance les analogies avec la compétition, la boxe,
le duel, la présentation du débat comme « version moderne du mythe médiéval du tournoi »
et sa caractérisation par I'existence d'un public (Vion, 1992, p. 138), autant de traits
caractéristiques de pratiques sociales du débat, qui ne correspondent pas aux spécificités de la
construction du débat dans le monde scolaire, sauf a abolir les frontieres, la séparation
historique entre I'espace social et I'espace scolaire, caractéristique de la constitution elle-
méme historique d’'une forme scolaire (Vincent,1980). J'entends par débat, un échange
discipliné qui admet la confrontation ou encore : « Une discussion plus organisée, moins
informelle : il s’agit encore d’'une confrontation d’opinions a propos d'un objet particulier,
mais qui se déroule dans un cadre » établi a 'avance (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p. 118), ou
sont établis par exemple le nombre de participants, la durée, la désignation éventuelle d’'un
modérateur, un éventuel ordre des interventions. De concert avec les formalisations qui sont
proposeées dans les disciplines de I'école, je ne retiens pas la dimension agonistique comme
une caractéristique essentielle ou déterminante du débat, sans pour autant exclure la
possibilité de la controverse, mais je définis finalement le débat : une discussion ritualisée,
dans un cadre préétabli et formel, qui admet et méme favorise des échanges horizontaux a
cOté d’échanges verticaux, qui porte sur des idées (notions, concepts, hypothéses, conjectures,
arguments, valeurs, ...) qui font I'objet d’'un examen en commun, sur le mode de la

coopération et/ou de la confrontation, qu’il s'agisse de les adopter, de les critiquer, de les
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abandonner, de les rectifier, de les enrichir, de les déplacer, en vue de la construction de

savoirs, de sens, de valeurs, selon les disciplines.

En renvoi aux constructions disciplinaires qui en sont faites dés son émergence et qui
en sont caractéristiques (Bernie, 2002, Jaubert, Rebiere, Pujo, 2010), le débat a le statut de
genre disciplinaire par emprunt initialement de la notion de genre a Bakhtine (1984) et en
considérant qu’a I'école, on travaille sur des genres, qui sont des médiations, par rapport aux

pratiques des communautés discursives sociales de référence (Bernié, 2002).

En effet, on peut considérer qu’'a I'école on travaille sur des genres, si on admet en
premier lieu avec Bakhtine que chaque sphéere de I'échange humain élabore des genres du
discours : « Chaque sphere d'utilisation de la langue élabornymes relativement stables
d’énoncés, et c’est ce que nous appelongdeses du discours (1984, p. 265), qui peuvent
étre considérés comme des produits de la culture. Bakhtine pose que les genres du discours
rendent possibles I'échange verbal, son fonctionnement, la compréhension mutuelle : « Si les
genres du discours n’existaient pas et si hous n’en n'avions pas la maitrise, et qu’il nous faille
les créer pour la premiére fois dans le processus de la parole, gu’il nous faille construire
chacun de nos énoncés, I'échange verbal serait quasiment imposdilde, >p( 285). Dans
cette perspective, les genres du discours sont des «outils culturels » qui fondent la

communication & I'école comme ailleurs (Dolz et Schneuwly, 1897)

Cependant, la ou il y a une spécificité de I'école, dans la mise en jeu de genres du
discours, c’est dans sa capacité a introduire des genres, en vertu de ses missions, ce qui porte
a affirmer que «toute introduction d’'un genre a I'école est le résultat d’'une décision
didactique visant des objectifs précis d’apprentissage » (Schneuwly, Dolz, 1997, p. 33). Le

parcours effectué dans la section précédente des espaces de formalisation du débat dans les

“! bans la perspective de Dolz et Schneuwly (1997), qui se réclament de Vygotski, on peut considérer que les
genres du discours sont des outils culturels externes qui fondent la communication a I'école comme ailleurs et
qui sont disponibles a I'appropriation. lls sont aussi des outils psychologiques, qui permettent le développement
des fonctions psychiques supérieures individuelles, lorsqu’ils sont le fruit d’'une intériorisation des significations
gu’ils véhiculent, a partir des activités engagées dans leur usage.
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disciplines I'a montré (cfsupra, la section 3 de ce chapitre) : dans tous les cas, il s’agit avec
I'introduction du débat de renouveler les pratiques d’enseignement de la discipline, selon des
objectifs d’'apprentissage fixés et déplacés. Et on peut rappeler, a titre d’exemple, la
précaution formulée par Johsua et Dupin pour le débat scientifique : le débat scolaire entre
pairs est considéré comme une voie privilégiée pour une construction sociale du savoir, ou est
en jeu une connaissance de savoirs déja établis, non pas leur construction culturelle, comme
c’est le cas pour la communauté des savants, qui en est une référence (Johsua, Dupin, 1981, p.
97). Le genre scolaire modélisé et pratiqué est spécifique du champ disciplinaire ou il
s’origine et ou il puise ses visées : s'il s’agit dans le débat scientifique de construire la
connaissance de savoirs déja établis, il s’agit dans le débat littéraire de construire le sens d’un
texte, dans la limite de ses droits. Les travaux de Jaubert, Rebiéere, Pujo (2010) montrent, dans
la comparaison d’'une séguence de sciences avec une séquence de littérature au cycle 3, a
I'analyse des interactions, que I'ancrage disciplinaire les spécifie, du point de vue des objets
du discours construits, des positions énonciatives adoptées, des valeurs convoquées. C’est
ainsi qu'on peut parler de communautés discursives scolaires disciplinaires spécifiques
(Jaubert, Rebiére, Pujo, 2010, p. 14), qui mettent en jeu des « manieres d’agir-parler-penser »
disciplinaires spécifiques (Bernie, 2002, p. 79), ces communautés discursives scolaires étant
la fictionnalisation ou la reconstruction des communautés discursives sociales de référence,
par et dans la médiation de genres discursifs, qui jouent a titre d’'intermédiaires par rapport

aux pratiques sociales.

C’est a la lumiere de la perspective qui a fait apparaitre I'enracinement disciplinaire du
débat dans les différentes disciplines qui lui accordent un statut, que jai interrogé
'émergence et les constructions du DP. Ma reconstruction des pratiques orales
philosophiques sous le nom débat philosophiguae cherche donc pas a adhérer ou a étre
conforme aux discours qui construisent ces pratiques, mais a les questionner et le choix de ce
nom me permet de m’associer aux recherches didactiques, qui pensent des formalisations du

débat scolaire, comme genre disciplinaire a I'école, pour mener mon étude.
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Conclusion du chapitre 1

Dans la perspective de rendre compte de I'émergence du DP, il est apparu, a I'examen
des instructions officielles de I'enseignement du francais depuis la rénovation de
I'enseignement des années 1880, que celui-ci ne s’inscrit pas dans une tradition continue
d’apprentissage de l'oral, de débat et de dialogue pédagogique vertical et horizontal préné,
puisqu’elle n’existe pas dans I'école primaire section 1). Il est plus pertinent de considérer que
le DP a tenté de profiter du mouvement d’ouverture de I'école a un enseignement de l'oral et
d’une relative inscription du débat dans plusieurs domaines et disciplines de I'école et dans
les programmes de 2002. La consultation de recommandations du DP montre qu’il tente de se
faire une place légitime a [I'école, de maniére opportuniste, en forme de Iégalité
institutionnelle, en tentant de s’articuler aux débats prescrits a I'école primaire. L'institution
scolaire I'y incite parfois, comme c’est le cas pour la littérature au cycle 3 ou pour les
préconisations des méthodes d’enseignement de la morale laique pour la rentrée scolaire 2015

(section 2).

Ce qui est caractéristique du débat en France dans les années 1990, c’est qu'il émerge
en tant que débat disciplinaire, ni simplement scolaire ni transversal (a considérer I'éducation
civigue comme une discipline, méme si elle peut étre considérée comme un enseignement),
dans les différents espaces considérés (section 3). C'est ce constat qui donne sens a la
démarche que j'ai adoptée, qui consiste a interroger le DP a titre de débat disciplinaire, a
interroger sa construction a I'horizon de la construction d’'une disciplineirfca, la

deuxieme partie).
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Chapitre 2. Lémergence du DP a la lumiere des
difficultés autour d’'un renouvellement des pratiques

scolaires de la philosophie.

Pour poursuivre la mise en lumiére de I'’émergence du genre DP a I'école primaire
actuellé? et de sa construction, parmi les champs & parcourir, celui des pratiques scolaires de
'enseignement de la philosophie, donc des pratiques en classes terminales, m'a paru
incontournable. En effet, si d’'un c6té le DP peut étre isolé, en faisant I'hypothése qu’il s’agit
d’'une pratique spécifiquement construite pour I'école primaire par ses promoteurs, pour étre
analysé dans le cadre d'une approche spécifique a cette école, a ses enseignements et a ses
apprentissages, d’'un autre c6té il n’en reste pas moins quimmanqguablement I'évocation de
pratiques philosophigues dans I'enseignement primaire fait écho a celle de pratiques scolaires
existantes, celles de I'enseignement secondaire, avec la question, pour les premiéres, soit d'y
trouver une assise soit d’en démentir la possibilité. Si mon intention n'est pas de présupposer
par exces un lien entre le DP et des pratiques scolaires existantes ou renouvelées de la
philosophie, dans la négation des spécificités des enseignements de I'école primaire, elle
n'est pas non plus de minorer I'hypothése d’un tel lien. Qu'on se tourne vers des pratiques
universitaires, des pratiques scolaires en terminale ou avant, des pratiques scolaires en école
primaire ou des pratiques en dehors de ces institutions, c’est dans tous les cas de philosophie
gu’'on parle ou qu’on se réclame. En méme temps, derriere un méme nom, une diversité de
pratiques est susceptible de se dévoiler, capables d’entretenir ensemble des rapports divers,

d’identité, de simple ressemblance ou méme d’étrangeté.

J'ai donc effectué I'examen de quelques aspects que jai reconstruits comme

représentatifs de la construction de I'enseignement de la philosophie a partir ‘ceiexX et

“2 yentends par ce terme I'école maternelle et I'école élémentaire, du cycle 1 au cycle 3.
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de Tlhistoire récente des tentatives de renouvellement des pratiques scolaires de la
philosophie, des années 1970 & nos jours, pour montrer comment le DP s’inscrit dans ce
mouvement, que les pratiques de I'école primaire s’y référent ou qu’elles restent a I'écart. Cet
examen a aussi eu pour objet de montrer que le renouvellement de ces pratiques de la
philosophie ne va pas sans difficultés, limites et impasses et d’en saisir un éventuel impact

sur le DP.

Pour le mener, j'ai constitué un corpus de textes, dont certains sont mentionnés dans
les travaux de Poucet (1999, 2002, 2004, 2012) qui porte sur les pratiques d’enseignement de
la philosophie, les conflits de la profession autour d’elles et autour de leur renouvellement.
Comme mon propos n’était pas de reconstruire 'histoire des conflits internes, a propos de
I'enseignement de la philosophie en terminale, pour elle-méme, mais de donner a percevoir
les positions en présence sur la question du renouvellement des pratiques, dans I'adoption
d’'un point de vue didactique pour les interroger, en vue de situare 'émergence des
pratiques de DP, ce corpus ne prétend en aucun cas a I'exhaustivité, qui serait celle d’'une

démarche historienne.

1. La reconstruction d’'un enseignement de la philosophie pour le
secondaire au travers de trois piliers : le couronnement des études, la
lecon du professeur, la dissertation.

Historiquement, I'enseignement de la philosophie pour le secondaire s’est construit
progressivement. Pour une étude approfondie de la constitution historique des contenus de
programmes et des pratigues d’enseignement de la philosophie dans I'enseignement
secondaire, on se reportera aux travaux de Bruno Poucet (1996, 1999, 2004), consacrés a
I'histoire de I'enseignement de la philosophie, en tant que discipline scolaire des années 1860
aux années 1990, qui constituent un apport majeur. Pour ma part, j'utilise ces travaux, pour
faire apparaitre les difficultés de renouvellement des pratiqgues scolaires de la discipline

philosophie

Pour mener I'examen des difficultés autour des tentatives de renouvellement des

pratiques scolaires de la philosophie dans I'histoire récente, j'ai reconstruit, a titre provisoire,
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I'enseignement de la philosophie pour le secondaire selon trois piliers, qui se sont constitués
au cours du XIX siécle. C’est en partie la lecture des travaux de Poucet, qui m’a conduit a
élaborer cette reconstruction, que lui-méme n’effectue pas comme telle. |l s’agit de
I'enseignement de la philosophie comme couronnement des études secondaires, dexa lecon
cathedra du professeur comme modele des pratigues d’enseignement, de la dissertation
comme exercice de référence. Je ne prétends pas a l'exhaustivité avec ces trois piliers,
puisque je laisse de c6té le rapport au corpus des textes de la tradition, que Poucet prend en
compte, dont je n’ignore pas lI'importance pour la discipline, mais qui ne m’a pas paru devoir
étre constitué en un pilier, pour mener I'étude qui m’'importe. J'y fais appel autant que de
besoin. Les trois piliers que je convoque sont des indicateurs, pour rendre compte des
difficultés de renouvellement des pratiques d’enseignement et d’apprentissage de la discipline
philosophieet des modalités d’émergence du DP.

1.1. La constitution de la disciplinphilosophie comme couronnement des

études

L’enseignement de la philosophie, congu comme couronnement des études, est
historiguement réservé a la classe de philosophie, soit la derniere année de I'enseignement
secondaire. Cette conception, qui finit par étre érigée en dogme au sein d’'une partie de la
profession, comme on le verra, hypothéque toute possibilité d’envisager une progressivité de
I'enseignement et donc sa répartition sur plusieurs années. Du méme coup, c’est aussi toute
progressivité des apprentissages qui est hypothéquée et qui rend I'émergence d’une didactique

de la discipline superflue.

L’enseignement de la philosophie n’est pas récent. Comme le fait remarquer Poucet, il
s’agit d’'un « enseignement dont l'origine se perd dans la nuit de I'histoire : bien axatid la
studiorumdes colléges jésuites, la philosophie s’enseignait a la faculté des arts » (2004, p.
11). En dehors de l'université, I'enseignement de la philosophie est historiguement réservé a
I'ordre secondaire puis au second degré de lI'enseignement, aux classes de fin d'études,
comme B. Poucet le fait apparaitre :

On sait, de plus que I'enseignement de la philosophie dans I'enseignement

secondaire a, depuis 1809, la particularité de n’étre professé que dans les

classes terminales des lycées : jamais, en effet, il n’a pu, depuis le début du
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XIXeme siecle, s'implanter de facon durable dans les classes antérieures »
(1999, p. 15).

Réservée aux classes de fin d’études, la philosophie en vient a s’affirmer en tant que
couronnement. La métaphore est présente chez Platon, lorsqu’il est question de la dialectique,
comme seule science capable de s’élever au principe supréme : « La dialectique est en
quelgue sorte le couronnement supréme de nos études » (République VII, 534e ). La
métaphore est introduite, a propos de l'enseignement de la philosophie dans I'ordre

secondaire par V. Couéih

Notre systeme d’instruction secondaire dont les humanités sont la base, que les
sciences agrandissent et que la philosophie couronne n’est point un systeme
arbitraire qu’une main puisse impunément mutiler. Il est incorporé au systéeme
entier de I'Université » (1845, p. 71).

Selon Cousin, l'organisation du systeme est nécessaire telle qu’elle est, dans une
solidarité entre le secondaire et l'université, qui impose le couronnement par la philosophie.
L’instruction secondaire prépare des hommes et des citoyens par les humanités. Enseignement
nécessaire, la philosophie résume les humanités et enseigne ce qu’est étre un homme, par les

vérités incontestables qu’elle apprend :

Il faut qu’il y ait dans les colléges un enseignement qui, se liant a tous les
autres et les résumant, achéve dans le jeune homme l'instruction qu’il a recue,
et lui donne en quelque sorte le secret de tout ce qu’il a appris sous une autre
forme : la connaissance des diverses facultés dont jusque la il avait fait usage
sans s’en rendre compte, les régles secrétes du raisonnement que tous les
esprits bien faits suivent a leur insu, les lois éternelles de la morale
gu’exprimaient déja toutes les grandes littératures, enfin les solides fondements
sur lesquels repose la foi universelle du genre humain en une ame spirituelle et
libre, responsable de ses actes, et en un Dieu pére et juge de 'humanité (1845,
p. 102).

La « métaphore du couronnement » (Fabiani, 1988) est reprise par V. Duruy, aprés
qu’il a rétabli la classe de philosophie en 1863, suite a son éviction en 1852, pour définir cette

derniere par rapport a la classe de rhétorique. De maniére générale, la classe de philosophie

consiste dans la reprise des cours scientifiques et littéraires des années antérieures, leur

3 ce que note Poucet (1999, p. 41).
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poursuite et dans un enseignement de philosophie, qui ouvre a la réflexion, dans une

proximité des propos avec ceux de Cousin :

La philosophie reste le couronnement des études du lycée [...]: celui
[’'enseignement] de la philosophie, introduit régulierement les éleves dans un
monde nouveau ou ils prennent I'habitude d’aller au fond des idées pour en
éprouver la solidité, tandis gu’en rhétorique ils s’attachaient surtout a la forme,
et ou le développement de I'imagination, du godt et des facultés oratoires fait
place a la réflexion, a I'analyse, a la généralisation (1865, p. 343).

Ce qui est en jeu a I'époque, c’est la valorisation de la classe terminale de l'ordre

secondaire, alors en perte d’effectifs (Poucet, 1999, p. 42).

1.2. La constitution de la lecon du professeur comme méthode d’enseignement

Le terme de lecon n'est pas utilisé dans les instructions qui cadrent le travail des
professeurs et des éleves de 1854 ni dans celles de 1865. Il apparait dans celles de 1890.
Néanmoins, dans son étude, Poucet fait apparaitre que la lecon est préconisée dés les années
1860, dans des rapports d’inspection (1996, p. 78). A suivre Poucet, la valorisation de la legon
va de pair avec une certaine image du professeur de philosophie, qui se construit tout au long
de la seconde moitié du XfXsiécle, qui est celle d'un « “professeur de philosophie-
philosophe” pour qui la préparation au baccalauréat est subordonnée a l'activité de la pensée
[...]. Son cours est son ceuvre » (Poucet, 2012, p. 19). La legon, ceuvre du professeur, rompt
avec des pratiques dominantes en vigueur dans I'enseignement de la philosophie, telles que la
lecture oralisée d’'un manuel ou sa répétition ou bien encore le résunié (@aép. 17). Ce
sont les instructions de 1925 qui stabilisent la leeomrathedra comme étant la méthode de
'enseignement de la philosophie. Si le dialogue socratique est évoqué et valorisé
théoriguement comme lecon idéale, cependant il est aussi considéré comme inapplicable en
conditions réelles d’enseignement, en tant que méthode lente, dans une classe nombreuse, qui
ne réunit pas que des intelligences vives (de Monzie,1925/1986, p. 11). Ni conférence
entrainant la passivité, ni discussion ordonnée ou débridée, la lecon est présentée comme un

expose, ou le professeur permet aux éléves de penser ce que lui-méme est en train de penser,

“ Poucet affirme aussi que la «lecon parlée » du professeur vient remplacer la «lecon dogmatique », une
« lecon dictée », adossée a un manuel (2001).
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qui n'exclut pas la pratique de l'interrogation, sous la forme de quelques questions et
objections, pour s’assurer de la compréhension du propos par I'éléve, empruntant en cela a la

méthode socratigde:

Toutefois, méme alors qu'on en adopte une autre, il est nécessaire de conserver
guelque chose des avantages de la méthode socratique. Méme si la lecon est
faite ex cathedra, le professeur doit associer autant qu'il le peut les éléves au
mouvement de sa penseée, a l'effort d'une recherche qui doit se présenter a eux
comme une recherche présente. La mesure et la forme de cette collaboration de
la classe avec le maitre peuvent varier a l'infini. Elle sera plus ample s'il s’agit
de problémes de psychologie ou de morale, sur lesquels les jeunes gens
peuvent avoir ou croire qu'ils ont déja quelgues lumieres. Elle sera plus
restreinte si I'on aborde des questions plus difficiles ou plus techniques. mais il
est toujours possible et utile, ne serait-ce que pour détendre et renouveler
I'attention, que le professeur s'interrompe de temps en temps pour s'assurer qu'il
est compris et suivi. Il provoquera certains rapprochements d'idées, fera
découvrir des exemples, ou mieux encore, dans la mesure ou il sait avoir
affaire & des éléves intelligents et sérieux, il suscitera des questions et des
objections. Mais jamais sa lecon ne devra revétir la forme d'une conférence ou
l'auditoire reste passif. Quelle que soit sa facon de procéder, le professeur ne
remplirait pas véritablement sa fonction s'il ne mettait pas les éléves en état de
penser réellemente qu'il est en train d'exposer, et ne s'assurait pas qu'ils
réussissentfgid.).

1.3. La constitution de la dissertation comme exercice central

Comme l'indique Chervel (1992, p. 668), historiguement la dissertation est d’abord un
genre littéraire, de langue latine, susceptible de porter sur tout domaine d’étude, méme
scientifique (id., p. 669). A titre de genre scolaire, elle est introduite au concours
d’agrégation de philosophie de l'université de Paris en 176@l.)( Elle entre dans
I'enseignement secondaire au début du $dcle, au travers du Concours général de 1810, a
titre d’épreuve de philosophie rédigée en francais (Poucet, 1996, p. 75), introduite en classe
de philosophie en 1821, puis généralisée & tous les éléves de lycées et colléges®en 1852
(ibid.). Elle est définitivement introduite a titre d’épreuve de philosophie au baccalauréat en

5 0n se reportera a la troisiéme partie, chapitre 6 , pour une étude plus approfondie du dialogue socratique
comme genre de discours de référence de pratiques d’enseignement et d’apprentissages de la philosophie.
“5 Plan d'études du 30 aout 1852.
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1864, Duruy considérant que I'examen doit étre « moins une épreuve de mémoire qu’une
épreuve d'intelligence » (Durli 1864, cité par Poucet, 1999, p. 76). La dissertation est ainsi
instituée comme I'exercice de la pensée par excellence, éloigné de la restitution mécanique de
connaissances et elle se substitue peu a peu a I'exercice de rédaction dans les pratiques,
gu’elle renouvelle donc (Poucet, 2006, p. 7). Se construit alors une représentation non scolaire
du genre de la dissertation, qui s'impose a la profession. C’est ainsi que les instructions de
1925 reprennent les mémes termes pour valoriser la dissertation, en affirmant qu’elle est la
« forme la plus personnelle et la plus élaborée du travail de I'éleve de philosophie. C'est la
gue se mesure pleinement son intelligence » (1986, p. 14). Valorisée comme exercice plein de
la pensée, mise en ceuvre d’une réflexion personnelle, la dissertation est considérée dans la

profession comme I'exercice canonique et formateur de la discipline.

Les trois piliers de I'enseignement de la philosophie que sont le couronnement des
études, la lecon du professeur, la dissertation se constituent au travers des programmes, de
manuels et des instructions aux professeurs au cours diskie et traversent le X$iécle
pour étre toujours valorisés aujourd’hui comme le socle de I'enseignement de la philosophie
en terminale dans les prescriptions et les recommandations. Les derniers programmes en

vigueur de 2003 se réferent indirectement au couronnement des études :

La culture philosophique a acquérir durant I'année de terminale repose elle-
méme sur la formation scolaire antérieure, dont lI'enseignement de la
philosophie mobilise de nombreux éléments, notamment pour la maitrise de
'expression et de I'argumentation, la culture littéraire et artistique, les savoirs
scientifiques et la connaissance de I'histire

Le rapportEtat de I'enseignement de la philosophie en 2007-2008, de l'inspection
générale de philosophie valorise la lecon du professeur dans le cadre d’'une description des

pratiques dites réelles du cours magistral en classe :

En fait, le programme, en invitant non seulement a problématiser les notions,

mais surtout a les organiser selon un ordre déduit d’'une association entre elles
telle gu’en surgisse une problématique, invite chaque professeur a produire un
cours qui soit le sien, en ce sens [...]. Rappelons simplement que, en fait, ce

4" Réglement du 28 novembre 1864.
“8 programme de philosophi80® n°25du 19 juin 2003, MEN.
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qui découle raisonnablement du programme est une obligation non pas
d'originalité, mais de présence de la pensée a elle-méme, travail proprement
philosophigue qui ne saurait étre au dela des forces d’aucun professeur [...].
Quelle que soit la forme retenue, dans tous ces cas, on a affaire a un cours
magistral prononcé devant les éléves. Et la plupart du temps, c’est un cours
magistral “au bon sens du mot”, pour reprendre I'expression significative dont
se servent parfois les inspecteurs territoriaux : autrement dit, un cours prononcé
et assumeé par le professeur, mais qui tolere les questions et interventions des
éléves, voire leurs objections. Ce cours s’'adapte a la classe et au niveau des
éleves, et le souci de s’en faire comprendre est premier (2008, p. 16).

Le méme rapport, en référence aux programmes de 2003 valorise I'exercice de

dissertation aux cotés de celui d’explication de textes :

La présentation du programme rappelle, en accord avec des représentations

largement partagées, que la dissertation et I'explication de texte sont “les

formes de discours écrit les plus appropriées pour évaluer le travail des éléves

en philosophie”. Elle précise aussi que ce sont des “exercices complets”, ce qui

semble accréditer l'idée qu’il n'y en a pas dautres, ou qu'il n'est pas

nécessaire d’en chercher d’autrigsd;, p. 19).

Les deux exercices mentionnés sont méme posés comme suffisants. Une telle

affirmation suffit a introduire a la question des difficultés autour du renouvellement des

pratiques de I'enseignement de la philosophie, qui n’est pas encouragé.

2. Défense des trois piliers de I'enseignement de la philosuptsas
renouvellement des pratiques

Depuis les années 1960, I'enseignement de la philosophie est traversé par de vifs

conflits autour de la question du renouvellement des pratiques d’enseignement.

2.1. L’extension de [I'enseignement de la philosophie comme fin du

couronnement des études
C’est au XX siécle, a partir des années 1960, avec les réformes de I'enseignement
secondaire et l'augmentation des effectifs, que le paysage se modifie structurellement

définitivement a I'endroit de I'enseignement de la philosophie. B. Poucet en dégage les

éléments essentiels, dont la fin du couronnement :
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La voie d'une extension de I'enseignement philosophique a toutes les sections
de I'enseignement secondaire est ouverte, mais en méme temps est instaurée la
banalisation : la classe de philosophie a disparu, I'enseignement de la
philosophie a perdu, quoi qu’en disent certains de ses représentants, d’étre le
couronnement des études secondaires. Il n’est plus qu’'un enseignement parmi
d’autres. La diversification des sections et la multiplication des sous-sections
dans la série A, l'accroissement des effectifs des lycées, la diversité
idéologique des professeurs, le poids croissant des sciences humaines, tant a
'Université que dans les débats intellectuels du temps, concourent a rendre
plus difficile la mise en ceuvre d’'une politique de I'enseignement de la
philosophie (Poucet, 1999, p. 343).

Il apparait qu’il y a en réalité un hiatus entre la situation réelle de I'enseignement de la
philosophie et la représentation qu’en a une partie de la profession, attachée a des conceptions
traditionnelles immuables, qui se réferent a la tradition de I'enseignement des humanités, de la
classe de philosophie, du couronnement des études et qui n’envisage pas la possibilité d’'un
renouvellement des pratiques. Je le montrerai au travers du remaniement des programmes en

1973 en réponse aux journées de Sevres de 1970.

2.2. Des journées de Sevres de mars 1970 aux programmes de 1973: le
triomphe de I'immobilisme des pratiques

L’hiatus entre la situation réelle de I'enseignement de la philosophie et la
représentation qu’en a une partie de la profession apparait dans les épisodes successifs des

journées de Sevres de mars 1970 et la réforme des programmes de 1973.

C’est dans le contexte de la banalisation de I'enseignement de la philosophie par son
extension a diverses séries, qu'ont lieu les Journées d’étude sur l'enseignement de la
philosophiedu 19 au 21 mars 1970 a Sevres, organisées par l'inspection générale de
philosophie, a la suite d’'une enquéte, qu’elle a lancée auprés des professeurs. Elles font
apparaitre, dans les différentes commissions, une véritable réflexion sur la situation de
I'enseignement de la philosophie, des positions divergentes a propos des programmes
(maintien en I'état ou allegement), du réle du professeur de philosophie ¢ecathedra ou
animation de discussions), des méthodes (statut et usage des textes), des travaux des éleves
(dissertation seule ou introduction d’'un mémoire, de travaux collectifs). Les programmes

publiés en 1973, concoctés par l'inspection générale, ne tiennent pas compte des travaux de
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Sevres (Poucet, 1999, p. 349). lls remanient en profondeur ceux de 1960, pour déployer des
conceptions et visées traditionnelles de I'enseignement de la discipline, proches de celles des
programmes de 1923. Au-dela les instructions de 1925 sont maintenues. Je partage I'analyse

de Poucet, qui signale que I'ensemble marque un repli identitaire :

Une sorte de retour d’'identité traverse I'enseignement de la philosophie [...].
Le nouveau programme, arrété en 1973, est explicitement congu pour mieux
contréler un enseignement et des enseignants devenus idéologiquement et
pédagogiquement incontrolables. Il s’agit de s’opposer a l'offensive des
sciences humaines et de revenir a la métaphysique. Certes, on n’en revient pas
aux subdivisions de 1923, mais on en garde, sous une appellation nouvelle, la
démarche quadripartite et, surtout, I'on maintient en vigueur les instructions de
1925, comme si les éléves n‘avaient pas changé et comme si les pratiques
pédagogiques étaient restées les mémes (Poucet, 2004, p. 13).

Ces programmes restent en vigueur pendant trente ans, jusqu’'en 2003, ce qui

manifeste un immobilisme des pratiques prescrites.

Pour mettre au jour un certain immobilisme des pratiques pédagogiques, je présente
une expérience audiovisuelle, menée de 1964 a 1970 que jai interrogée, du point de vue de

son intention d’'un renouvellement des pratiques scolaires de la philosophie.

2.3. L’enseignement de la philosophie par la télévision scolaire : une expérience
qui s’inscrit dans des conceptions traditionnelles

L'utilisation de la télévision scolaire comme support de I'enseignement de la
philosophie au lycée, est introduite, a titre expérimental, au milieu des années 1960, entre
1964 et 197¢. L’analyse de I'expérience est cependant mitigée du point de vue de la
question du renouvellement des pratiques scolaires de la philosophie. D'un cété,
I'introduction de I'usage de la télévision scolaire pour enseigner la philosophie peut apparaitre
comme un renouvellement de pratiques scolaires, telles que la le¢con du professeur ; d’'un autre
cOté l'usage qui en est prescrit confirme des pratiques et conceptions traditionnelles. Dina

Dreyfus, alors inspectrice pédagogique régionale de I'académie de Paris en philosophie et

“9Un inventaire des émissions est disponible dans le numéro 55 de juin 19%8his philosophiquedaris,
CNDP, p. 143-149.
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porteuse du projet, en présente les modalités et I'intérét dans un article de 1964 (republié en
1993). Elle y justifie le recours a des entretiens philosophiques filmés, pour enseigner en
classe. Considérant que I'enseignement de la philosophie consiste a faire comprendre les
ceuvres de la tradition et que seuls, ceux qui les ont fréquentées, sont habilités a y donner
acces, des spécialistes ont été sollicités, tels G. Canguilhem, R. Aron par exemple (Dreyfus,
1993, p. 101). Considérant également que le «dialogue appartient a I'essence de la
philosophie elle-méme, parce que la philosophie a commencé et commence toujours par cette
vie commune de l'esprit instituée par le dialogue », les émissions consistent dans des
entretiens entre un universitaire spécialiste et un professeur du secorioidire (e
professeur expose les difficultés auxquelles il est confronté en classe pour traiter une notion
ou une question et interroge le spécialiste, qui lui-méme s’y confronte en retour. Il y a une
prétention a un « dialogue réel, c’est-a-dire non imaginaire et non formel », qui « donne aux
éleves un modéle vivant de discussion philosophiquébid.)} Selon D. Dreyfus,
contrairement a la représentation des éléves de la discussion philosophique comme conflit de
théses, I'entretien donne a percevoir la spécificité de la discussion philosophique, soit « la
recherche commune de la vérité d'une question. A cette recherche, les interlocuteurs
contribuent non en défendant chacun son “opinion” propre, mais en élucidant ensemble la
thése, I'idée, la difficulté qui faisaient I'objet de I'entretienilsid.). Pour justifier le choix
télévisuel plutdét que radiophonique des entretiens, un recours a l'idée de « communauté
vivante de philosophes » est opéitdd;, p. 102). L'entretien filmé permet de montrer aux
éleves l'existence d’'une communauté de philosophes, dont le professeur de la classe fait

partie :

Il y a une vie de la philosophie hors de la classe. Des personnes réelles font
vivre la philosophie en reprenant a leur compte et en faisant fructifier le
patrimoine commun que constitue la pensée des philosophes du passé. Le
professeur de philosophie apparait alors comme le membre d’'une communauté
vivante de philosophes. "Seuls les hommes libres, écrivait Spinoza (et |l
entendait par la les hommes qui vivent non suivant I'opinion mais suivant le
seul commandement de la raison) sont pleinement utiles les uns aux autres"”. En
ce sens, la philosophie n'est pas une pure activité intellectuelle. Elle est une
facon d’exister dans une communauté et de faire exister cette communauté. La
communauté des philosophes est une communauté de fait et, en méme temps,
'idéal de communauté, puisqu’elle s’institue et se maintient par le dialogue et
la libre confrontation. Les apories socratiques n’étaient pas de purs exercices
de style. C’est pourquoi, si la prépondérance de I'écrit manifeste I'existence
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d’'une “topique” de la philosophie, c’est par le dialogue entre des personnes
réelles qu’il y a une vie de la philosophie et que cette vie peut se donner pour le
modele de toute vie en communaubéd().

La discussion socratigtfeest prise comme référence d’'un dialogue réel actuel entre
philosophes de métier, qui forment une communauté, que le film télévisuel montre aux éleves.
Un pont est finalement jeté par I'auteur entre I'enseignement de la discipline en classe et

certaines des pratiques sociales de la philosophie :

Si I'on veut que la philosophie n’apparaisse pas aux €léves comme une simple
discipline limitée a I'enceinte de la classe et séparée du monde, un des moyens
est de leur montrer, et dans la classe méme, que, dans le monde, la philosophie
existe comme communauté de fait et comme l'idéal de toute communauté. II
faut montrer aux éléves qu’une cité de philosophes enveloppe le professeur de
philosophie de leur propre classe et le confirme dans sa qualité de membre
d’'une communauté réelle et vivante qui, tout entiere, fait exister la philosophie
dans le monde gu’elle veut, a son image, un monde d’hommes libres et « utiles
les uns aux autres #id.).

Une volonté s’affirme de poser des pratiqgues sociales vivantes de la philosophie
comme références de la discipline scolaire philosophie, de telle sorte que cette derniére
prenne sens. Pourtant, un certain nombre de réserves méritent d’étre émises. Les entretiens
filmés le sont pour la circonstance, c’est-a-dire que ce sont des documents fabriqués de toutes
pieces pour I'enseignement et a destination des éléves. Dans le monde, pour reprendre la
formule de Dreyfus, il n'y a en vérité ni espace ni temps aménagés, pour réunir des
universitaires spécialistes et des professeurs de I'enseignement secondaire et qu’ils menent
des discussions philosophiques, en référence aux difficultés rencontrées en classe par les
seconds. L'entretien filmé est fabriqué et tout a la fois fabrique une image, une représentation
de pratiques sociales de la philosophie, a destination des éléves, non congruente avec le réel.
De ce point de vue, on peut dire qu’il s’agit d’'une création didactique pour I'école. Une
dimension idéologique peut étre isolée, celle qui consiste a fabriquer ou au moins a asseoir la
légitimité du professeur auprés des éléves, comme participant d’'une communauté soi-disant

réelle et idéale d’hommes libres et utiles en toute réciprocité. En dernier ressort, les éleves

0 On se reportera a la troisiéme partie, chapitre 6, section 4, qui traite spécifiquement de la tentation et des
difficultés qu'il y a a prendre le genre du dialogue socratique pour une référence de discussions philosophiques.
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sont voueés a étre spectateurs de ladite communauté et non a en étre acteurs, la classe n’étant
pas congcue comme l'espace didactique d'une secondarisation desdites pratiques sociales
(Bernié, 2002), qui ouvriraient un espace de discussion. Ce qui est préservé prioritairement,
c’est la figure de maitre, qui donne la legcon. En outre, comme le note B. Poucet, « 'on n’est
guere éloigné de la théorie de la dissertation ou le professeur donne des exemples de ce qu'il
faut faire, c’est-a-dire de ce que I'éleve est amené a contempler comme idéal inatteignable. Le
maitre est ainsi le malitre, le disciple, le disciple » (1999, p. 343). Sous couvert d'un

renouvellement des pratiques, des conceptions traditionnelles demeurent.

Les réserves semblent devoir étre nuancées a I'évocation par D. Dreyfus de la

possibilité d'une évolution de la formule choisie :

La formule que nous avons adoptée cette année n’est pas la seule concevable.
On peut imaginer un élargissement de I'entretien : un colloque au lieu d'un
dialogue, et entre des interlocuteurs qui ne seraient pas seulement des
philosophes, ou des universitaires, ou des adultes (1993, p. 103).

Une inflexion apparait aussi avec la publication d’'un rapport, le 4 octobre 1965, a
I'issue d’'une série d’émissions, a titre de document d’accompagnement pour les professeurs.
Le rapport est établi par le réalisateur de la série, Jean Fléchet. S’il y présente le parti-pris de
réalisation qui a été le sien pour l'une des émissions (un colloque sur la Vérité), il évoque
aussi, sans l'expliciter, la rencontre de réticences. Un renouvellement des pratiques sociales
de la philosophie et des modalités méme de la pensée philosophigue est engagé par et dans les
possibilités offertes par I'audiovisuel, si I'on suit la réflexmmosteriorique le réalisateur

livre :

Dans le début de ce colloque sur la Vérité, nous avons timidement essayé de
rompre I'espace et le temps en créant une simultanéité entre les propos tenus
MM. Hyppolite, Canguilnem et Ricceur dans des émissions antérieures vues en
salle de projection, la critique de ces mémes propos au présent par MM.
Hyppolite et Canguilhem roulant en taxi vers Paris et la méme exploitation
faite au méme moment a 'autre bout de la ville par MM. Ricceur et Foucault...
tandis que pendant ce temps, M. Badiou méditait ces mémes propos dans le
train entre Reims et Paris. Nous aurions souhaité également joindre par
téléphone dans sa maison de campagne M. Aron, empéché, qui aurait, de chez
lui & cent kilométres de Paris donné son opinion. Ce qui n'a représenté, dans le
cadre de cette émission qu'une enveloppe anecdotique — et expérimentale que
javancais devant bien des réticences — pourrait fort bien dans d’autres
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réalisations devenir partie intégrante du raisonnement [...]. Et cela nous amene
a considérer que la démarcation entre le film considéré comme un simple
véhicule de la pensée philosophigue et la philosophie spécifiguement filmique
est une frontiere extrémement imprécise. (Fléchet, 1993, p. 140).

A suivre les propos du réalisateur, il apparait que lI'audiovisuel ouvre la possibilité de
montrer ou de fabriquer efficacement, en un espace-temps simultanément reconstruit, une
diversité de lieux et de pratiques sociales vivantes de la philosophie. Les films réalisés ont été
depuis reconnus comme des « ceuvres cinématographiques a part entiere » (Poirier, 1993, p.
107), susceptibles d’ouvrir a une interrogation des frontieres entre cinéma et philosophie. On
peut dire que I'expérience et la réflexion menées tendent a faire apparaitre que des non-
spécialistes de philosophie sont susceptibles de participer au renouvellement des pratiques
sociales et scolaires de la philosophie et de la réflexion philosophique elle-méme, a partir de
leur expertise propre et de I'extérieur. Ce constat tranche avec l'idée, suivant laquelle seuls les
spécialistes de philosophie sont Iégitimes a interroger la philosophie et ses pratiques sociales
et scolaires, en termes philosophiques. La commande de l'inspection de philosophie n’était
d’ailleurs pas celle d’ceuvres cinématographiques, destinées a interroger ou a bousculer les
pratiques sociales et scolaires de la discipline, mais de supports audiovisuels, fabriquant une
image convenue et maitrisée des pratigues sociales philosophiques. En conclusion,
I'expérience ne renouvelle pas les pratiques scolaires d’enseignement, mais leur donne

I'apparence de la |égitimité.

2.4. De la naissance du GREPH aux Etats généraux de la philosophie :

I’émergence de l'idée d’'une progressivité de I'enseignement de la philosophie

2.4.1. La naissance du GREPH comme naissance a un déplacement de la philosophie

Dans I'histoire de I'enseignement de la philosophie, la naissance en 1975 du GREPH,
Groupe de Recherches sur 'Enseignement Philosophique fait événement, en proposant une
réflexion autour d’'un renouvellement des pratiques scolaires de la philosophie. A I'origine du
GREPH, le projet de réforme Haby de 1975, qui prévoit pour le lycée, un enseignement
obligatoire de la philosophie en classe de premiére, tandis qu’il serait rendu optionnel en
classe de terminale. La défense de I'enseignement de la philosophie contre la réforme Haby
s’organise selon deux directions opposées. La premiére est celle du GREPH, qui propose une
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progressivité de I'enseignement, dans la mise en question du paradigme d’un age naturel du
philosopher. La seconde est celle de 'inspection générale de philosophie et de PAGREP
«se veulent les gardiennes d'un patrimoine, soucieuses de préserver le statut de

couronnement des études secondaires de la philosophie » (Charbonnier, 2013, p. 50).

Les travaux du GREPH ne sont pas absolument novateurs, si I'on prend en compte les
réflexions qui avaient émergé parmi les professeurs participant au colloque de 1970. La
spécificité de I'ouvrage du GREPH publié en 19Qui a peur de la philosophie ? est de
présenter, entre autres, un ensemble de textes de réflexion théorique philosophique autour de
I'age du philosopher, les statuts du GREPH, une prise de position contre la réforme Haby, les
objets des groupes de travail qui se sont mis en place dans les régions, d’ouvrir un chantier.
Les pistes effectives, didactiques ou pédagogiques de renouvellement des pratiques y sont
inexistantes, a une exception prés. Il s’agit du compte-rendu d’'une expérience, menée
conjointement par un professeur de lettres et un professeur de philosophie, dans une classe de
cinquieme. Les auteurs de I'expérience menée sur quinze séances, B. Gromer et J.L. Nancy
estiment qu’'a déplacer I'enseignement de la philosophie des classes terminales, une

modification majeure en est inévitable :

« Déplacer “Philosophie” dans I'école, c’est entrainer I'enseignement de la philosophie dans
une transformation ou dans une dérive imprévisible de ses structures, de ses pratiques et de sa
notion méme » (Gromer, Nancy, 1977, p. 208).

Il faut comprendre que c’est le découpage, la position de la discipline vis-a-vis des
autres, sa fonction, I'esprit qui préside a son enseignement qui sont en quéstgnp.(
209). Renouveler les pratiqgues signifie immanquablement renouveler profondément la

discipline.

Dans le cadre de I'expérience avec de jeunes éléves, le professeur de philosophie
affrme avoir du se rendre a I'évidence de I'étrangeté a sa propre pratique philosophique
habituelle ibid., p. 211) et au rejet de toute référence, par ailleurs critiquée en tant

gu’innéisme, a une maieutique socratigbel(, p. 212).

1 L’APPEP est I'association des professeurs de philosophie de I'enseignement public.
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Les auteurs se refusent a proposer une « initiation » a la philosophie, car ce serait
reconnaitre que la philosophie ouvre sur la connaissance de choses cachées et qu'elle est
réservée a un petit nombre, ce dont il s’agit justement de se dépribidirtenpte 1 p. 208).
Le travail proposé aux éleves a consisté dans la lecture de textes extraits du corpus de la
tradition et dans I'écriture de textes, pour faire accéder les éleves « a un certain régime de
discours, ou le discours a la fois se distingue de la narration, et se refuse par ailleurs au libre
échange des “opinions” ib{d.). De ce point de vue, il est a noter que le genre du débat a été
explicitement rejeté, dans I'idée de valoriser le processus d’interrogation, dans des lectures et
ecritures de textesbid., p. 216). Si le genre du débat n’est pas retenu, cependant la lecture de
textes de la tradition proposée a de jeunes éleves fait événement et I'écriture de textes rompt

avec I'exercice canonique de la dissertation sur un probleme ou sur un texte.

L’expérience est jugée satisfaisante par les auteurs et prétend témoigner de la
possibilité d’'un enseignement de la philosophie bien avant la traditionnelle classe de
philosophie, en mettant en question l'idée d’'un age naturel du philosopher. On peut juger
gu’elle est en rupture avec les conceptions traditionnelles qui président a cet enseignement et

gu’elle participe au renouvellement des pratiques.

A prendre en compte cette expérience, il apparait que les pratiques actuelles de DP ne
sont pas la premiere tentative d’introduire la philosophie en amont de la terminale. Cette

expérience est rapidement relayée par d’autres.

2.4.2. Les Etats généraux de la philosophie comme témoignage de I'essor d’une diversité de

pratiques sociales et scolaires de la philosophie

Les Etats généraux de la philosophie de 1979, qui réunissent les soutiens et les
opposants au renouvellement des pratiques, témoignent qu'un vent de modification souffle
explicitement, en renvoi a de multiples expériences menées. Une demande sociale forte de
philosophie et I'émergence de nouvelles pratiques philosophiques sont repérées par certains
professionnels de la philosophie.

Les 16 et 17 juin 1979 se tiennent, en Sorbonne, des « Etats généraux de la
philosophie », suite & un « Appel », lancé par 21 philosophes et professeurs de philosophie en

université ou dans le second degré, opposés a la mise en application de la réforme Haby. Cette
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réforme, qui prévoit I'introduction d’'un enseignement de la philosophie obligatoire en classe
de premiere, tandis gu'il deviendrait optionnel en classe de terminale, est vécue comme une
tentative de mise a mort de I'enseignement de la philosophie au lycée. Par contraste avec le
projet gouvernemental, le texte de I'appel dresse le constat d'une demande sociale forte de

philosophie et de la diffusion de nouvelles pratiques, en France et méme dans le monde :

L’exigence philosophique ne s’est jamais affirmée avec autant de vie, de
jeunesse et de diversité. Elle est en mouvement et partout elle donne du
mouvement, dans ce pays mais aussi, comme l'ont rappelé de récents débats
d’orientation a 'UNESCO, dans le monde entier. Que nous soyons ou non
philosophes de profession, nous pouvons en témoigner et y reconnaitre une
nécessité vitale. Cette poussée est proprement débordante : elle se manifeste en
effet a travers des formes nouvelles, par-dela les cloisons institutionnelles et les
criteres académiques, dans des milieux sociaux et a des ages qu’'on tenait
jusqu’ici écartés. La démonstration en éclate partout, a I'école et dans
'Université, dans les enseignements les plus divers (techniques, littéraires,
scientifiques, juridiques, médicaux, etc.), mais aussi, quotidiennement, dans la
vie de I'édition, dans la presse, a la radio et a la télévision, dans toutes les
pratiques artistiques, dans le débat sur les orientations fondamentales de la
société, etc. Ce n'est pas seulement a la tradition philosophique mais aux
recherches les plus inédites et les plus risquées qu'on demande partout
d’intervenir, de renouveler les langages de Il'analyse et de la critique ou
d’ouvrir de nouvelles voies de réflexion. Et ceux qui s’y engagent sont de plus
en plus nombreux, quand méme ils ne font pas profession de philosophie (Etats
généraux, 1979, p. 9).

Une diversité de pratiques sociales et scolaires de la philosophie émerge, d’aprés les
auteurs de l'appel. Elles débordent les formes institutionnelles et académiques, les acteurs
habituels de la philosophie (chercheurs, enseignants, éleves), les milieux sociaux et les ages

convenus, que ce soit dans I'école, dans l'université, dans les médias ou « aussi dans la rue »,

selon Ricceur (Ricoeur, 1979, p. 55).

Le parcours des rapports des différents groupes de travail réunis, permet d'identifier
que des pratiques de la philosophie voient le jour dans des espaces, aupres de publics et a des

ages inhabituels :

La philosophie est donc possible :

- dans d’autres lieux que les lycées ;

- a d’autres ages qu’a celui des jeunes des classes de terminale (Etats généraux,
1979, p. 132).
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Les unes sont recensées a partir de témoignages d’acteurs :

- « Je ne suis pas professeur mais je suis philosophe ».

- « En tant qu’animatrice culturelle, jorganise ».

- « Je suis philosophe d’origine. Je travaille dans une bibliothéque pour enfants.
J'ai cru que j'étais séparée de la philosophie, puis je me suis apercue que la
pratique philosophique était nécessaire la aussi. Notamment dans le choix des
livres ou pour répondre aux questions des enfanibieh., (p. 132).

Les autres pratiques sont recensées a partir d’expériences qui ont été ibehéps (
132-133) :

1 — Expériences dans la formation permanente des adultes :

- enseignement philosophique dans le cadre des « Instituts d’éducation
permanente », notamment dans les cycles de préparation a I'examen d’entrée a
'Université ;

- enseignement a des agents de maitrise de C.D.F. chimie dans le cadre de la
formation permanente (réflexion sur les techniques de commandement) ;

- formation dite de « culture générale » destinée a des cadres de la Régie
Renault qui a fait apparaitre I'exigence d’'une réflexion plus radicale qui
nécessitait qu’on mobilise pour elle une culture philosophique ;

- enseignement a des paysans dans les chambres syndicales du Nord .

2 — Expériences en milieu universitaire.

Echanges interdisciplinaires : des enseignants de disciplines scientifiques
venant participer aux travaux de I'U.E.R. de philosophie. (Certains ont eu pour
cette raison leur carriére bloquée en commission paritaire, a Nice notamment.)
Certaines U.E.R. de philosophie sont peuplées d’étudiants venant d'autres
U.E.R. et demandant une formation philosophique.

3 — Expériences menées hors systéme scolaire et universitaire, voire hors
institution.

- Cours du soir dans les M.J.C.

- Réflexion menée sous la conduite de professeurs de philosophie avec des
aveugles.

- Réflexion menée avec des détenus (cf. tel détenu se posant le probleme du
déterminisme pour expliquer sa conduite ; cf. aussi Foucault reconnaissant
'existence d’'un discours théorique constitué des détenus sur la condition
carcérale).

- Travaill mené avec des comédiens pour la mise en sceéne de textes
philosophiques.

- Université d’été avec les paysans du Larzac.

A propos de cette derniére expérience, « Larzac-Université » fondée en 1975, une
rencontre estivale de philosophie a été organisée et trois jours de discussion entre

professionnels de la philosophie et paysans sont mentionnés par J. Colombel :
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« Les problemes de la liberté » posés par exemple par les droits de 'homme ou
sur les questions: qu’est-ce qu’une lutte autonome (en liaison avec des
appareils syndicaux ou autres, mais autonome), qu’est-ce qu’un groupe ?
gu’est-ce que c’est la propriété ? et c’est un probléme qui se renouvelle. Parce
gue quand on est exproprié, on s’apercoit qu’on n’a plus la méme vision de la
propriété. Notamment une discussion qui mene jusqu'aux textes les plus
théoriques, jusqu’a "Surveiller et punir”, sur lIégalisme, Iégitimité, |égalisme et
délinquance. Ces questions sont posées a partir de leurs propres
problemes (Colombel, 1979, p. 140-141).

Des esquisses d’analyse sont proposées par les professionnels réunis en Etats
généraux, pour en rendre compte. Elles insistent sur le renouvellement des pratiques et sur un
certain éloignement des conceptions traditionnelles ou habituelles de la discipline philosophie

Ce sont celles de J. Derrida, tout a la fois prudentes et bienveillantes :

A la suite de transformations ou de bouleversements de toutes sortes, dans la
sociologie de l'école et hors de I'école, dans le paysage idéologique et
philosophico-politique de ce pays et du monde, dans la technologie de
l'information, le recours a quelque chose pgsemblencore a la philosophie

se manifeste largement dans des lieux sociaux, sous des formes et selon des
normes qui débordent largement I'espace de la compétence professionnelle
[...]. Que cet espace de la compétence professionnelle soit débordé, et avec lui
'espace social qui fournissait traditionnellement en France la majorité des
philosophes de profession, qui peut sérieusement le regretter ? (Derrida, 1979,
p.38).

La formule de Derrida, suivant laquelle quelque chose émerge rgssemblencore
a la philosophie » est a noter. Des pratiques qui ne sont pas identigues aux pratiques
académiques de la philosophie émergent. Si elles ne sont pas les mémes, elles ne sont pas en

rupture avec la philosophie, ce qui ouvre la voie au développement de pratiques non

académiques de la discipline, autant dire a un renouvellement de ses formes et de ses normes.

Les analyses de B. Michaux, rapporteur d’'un groupe (qui a travaillé sur la réforme

Haby), le confirment, a propos des expérimentations en amont de la terminale :

En général toutes les expérimentations qui ont été proposées en philosophie
avant la terminale ne se sont jamais avérées étre de I'enseignement
philosophique, mais plutot des discussions sur des idées, des themes, sollicitant
des formes particulieres d'esprit critique qu’'on peut bien dénommer
préphilosophiques (Michaux, 1979, p. 152).
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Les expérimentations ne sont pas en rupture avec la philosophie, mais avec son

enseignement académique. La part belle est ici faite a la discussion.

Dans une « adresse a tous les “non-philosophes” », un groupe de travail salue I'intérét
que les non-spécialistes portent a la réflexion philosophique, au « dialogue philosophique »
(Etats généraux, 1979, p. 225), tout en l'adossant a la vitalité de I'enseignement de la

philosophie :

« Nous savons qu’une telle demande de philosophie n’existe pas spontanément, qu’elle est
produite, entretenue et explicitte du fait méme de I'existence d'un enseignement
philosophique vivant »l§id., p. 226).

Au vu de ce paysage, des propositions d’extension de I'enseignement et des pratiques

philosophiques sont élaborées lors des deux journées.

Un enjeu de I'extension de I'enseignement de la philosophie est dégagé par F. Godet,
un rapporteur, lorsqu’il évoque « I'existence d’une culture philosophique en France qui ne

Soit pas réservée a des cercles d'initiéibid ( p. 131).

Les propositions concernent aussi bien I'enseignement scolaire de la philosophie que

son enseignement universitaire que des pratiques qui y sont extérieures.

hY

Concernant I'enseignement scolaire de la philosophie, Derrida propose a court et
moyen terme « &xtension de I'enseignement philosophique au moins a tout le second cycle
des lycées » (Derrida, 1979, p. 35). Dans le débat qui suit, R. Brunet renchérit par une
extension « a partir de la classe de seconde, ou peut-étre méme a partir du premier cycle »
(Brunet, 1979 p. 50) et il pointe «le probleme dumegressivité— a définir — de
I'enseignement philosophique ibi@., p. 51).

Un groupe de travail précise encore la proposition sous la forme d’'un « enseignement
préparatoireprogressif propédeutique a la philosophie, pouvant commencer des la sixieme et
qui comporterait — sous des formes a découvrir — 'acces méthodique, pour les éléves, a ce que
nous exigeons d’eux en terminale » (Etats généraux, p. 138), a partir d’expérimentations

interdisciplinaires.
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Concernant I'enseignement universitaire de la philosophie, Derrida propose
I'extension de Il'enseignement philosophique « dans I'Université hors des sections de
philosophie » (Derrida, 1979, p. 35).

Enfin, pour ce qui est de I'extérieur de I'institution scolaire et universitaire, si I'on suit

le rapporteur F. Godet :

Nous pensons aux ressources de pratiques collectives a inventer. Nous pensons
a l'existence possible d’'une communauté philosophique concrete formée par
ceux qui dans une ville par exemple ont en commun de pratiquer la
philosophie, faisant métier de I'enseigner ou s’inspirant dans leur travail d’'une
culture philosophique. Quand nous parlons d’extension, nous parlons de
'extension a d’autres classes et a d’autres filieres (les L.E.P., etc.). Mais nous
nous sommes attachés aussi a I'hypothese d’'une espece de " philosophie hors
les murs" (Godet, 1979, p. 131).

Dans ce hors-cadre, F. Godet marque le refus de reproduire les pratiques

traditionnelles de I'enseignement secondaire :

« Etendre I'enseignement ou la pratique philosophiques, c’est mettre en question et cet
enseignement et cette pratiquebid, p. 134),

et il envisage que les pratiques de classe et les pratiques hors les murs se nourrissent

les unes des autres :

« Montrer a l'extérieur ce qui se fait dans nos classes et dans nos classes ce qui se vit
ailleurs » (ibid., p. 135).

L’analyse du texte des Etats généraux de la philosophie permet de faire apparaitre un
besoin de philosophie et I'émergence de nouvelles pratiques en France. Ces tentatives ou
propositions de renouvellement des pratiques par des membres du GREPH relévent selon eux,
dans I'adoption du débat ou de la discussion, du pré-philosophique, d'une ressemblance
maintenue a la philosophie. Les propos, prudents et nuancés, ouvrent la possibilité d’un
renouvellement des pratiques académiques de la discglitesophietout en se gardant de

surévaluer des formes nouvelles aux dépends des formes académiques.
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2.5. Le Colloque philosophique de Sévres de 1984 : un repli identitaire

Les journées de Sevres réunissent des professeurs de philosophie des universités, des
écoles normales d'instituteurs, des classes préparatoires aux grandes écoles et de lycée, ainsi
gue des inspecteurs généraux et des inspecteurs pédagogiques régionaux en philosophie, pour
un colloque sur I'école et sur le rapport entre I'école et I'enseignement philosophique
(Bourgeois, 1984, p. 9). Le colloque se traduit par un appel lancé pour défendre I'école
républicaine, dans I'idée que I'école est en crise, en recul dans sa mission d’instruction. Pour
reprendre I'expression de B. Poucet a propos des programmes de 1973, de nouveau une
« sorte de retour d’identité traverse I'enseignement de la philosophie » (2004, p. 13).
L’enseignement de la philosophie est confirmé a titre de couronnement des études, la notion
de «classe de philosophie » informe le discours, le refus d’'une philosophie scolaire est
clairement énoncé ainsi que celui de toute pédagogie. De ce point de vue, il peut étre lu

comme un réponse destinée a étouffer dans I'ceuf tout renouvellement des pratiques scolaires.

L’enseignement de la philosophie est confirmé a titre de couronnement des études,
dans les propos de Jean Lechat, inspecteur général, quand il affirme que I'école ayant pour
finalité d’instruire, elle trouve dans la philosophie « I'accomplissement du cycle des études
par lesquelles se forme le jugement » (1984, p. 53). Le méme va jusqu’a prétendre, contre
toute possibilité de progressivité, que « I'enseignement philosophique est terminal par nature
et pas seulement par institutionibid., p. 62). En effet, selon lui, étendu sur trois années
comme il y en a des exemples a I'étranger, I'enseignement de la philosophie serait historique
et non plus philosophique. Il faut comprendre gu’il serait dénaturé. La présupposition d’un tel
discours est circulaire, de I'ordre de la tautologie. Pour étre philosophique, un enseignement
ne peut étre que philosophique. Cette présupposition va de pair avec le refus d’'une discipline
scolaire philosophie :

L’enseignement [philosophique] n’est d’aucune maniére le passage d’'un esprit
a un autre du savoir dégradé, simplifié et déformé selon les nécessités
prétendues de I'adaptation a I'éléve. Il n’y a pas une philosophie scolaire qui,
pour étre d’école, tomberait au-dessous et en dehors de la philosbihje(

54).
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Il est ainsi prétendu que la philosophie enseignée au lycée est la philosophie méme.
Deux dénis sont a l'ceuvre. Cette construction releve du déni de toute transposition

didactique :

Si la question de savoir comment I'enseignement philosophique peut étre un
enseignement de second degré est une question réelle, en tout cas cette
guestion ne saurait étre celle de savoir comment fabriquer une philosophie
fictive, differente de la philosophie elle-méme, qui puisse s’abaisser a la
faiblesse supposée de I'éleve. La question de savoir comment I'enseignement
philosophique peut étre un enseignement de second degré n’est pas celle de
'adaptation au niveau du lycée d’une philosophie d’école, qui serait en dehors
de la philosophie réelle et vivanibid.).

Le second déni consiste dans l'idée qu’une discipline scolaire philosophie serait la
construction d’'une philosophie fictive, dans I'impossibilité d’envisager, contrairement a
Chervel (1977, 1988), que les disciplines scolaires sont des créations didactiques par I'école et

pour I'école, des médiations nécessaires a I'age de la formation.

Cette conception se redouble de la condamnation par Lechat de toute approche
pédagogique, dans la formation du professeur de philosophie :

Ce qu’on appelle de maniére contestable parce qu’on n’apprend jamais que de
soi, la formation pédagogique, consiste essentiellement, et au premier chef
pour le professeur de philosophie, dans [I'approfondissement et Ile
renouvellement de sa culture ; I'enseignement est en ce sens indissociable de la
recherche (Lechat, 1984, p. 61).

Seul l'approfondissement de la culture philosophique suffit & garantir la qualité de
I'enseignement dispensé. Une formule du méme acabit se trouve dans l'article signé par B.
Bourgeois, lorsqu’il affirme a propos de la préparation des candidats aux concours de
recrutement, que «c'est tout un dapprendre bien une chose et d'apprendre a bien
I'enseigner » ipid., p. 14). La formule recele I'idée que la seule formation pédagogique ou
professionnelle recevable pour un (futur) professeur consiste dans sa formation académique

universitaire.

Les propos sont radicalisés par G. Guest, professeur de lycée, dans une expression qui
fera école, au sein des corps d’inspection : « L'enseignement philosophique, s'il doit étre

philosophique, est a lui-méme sa propre pédagogigid:,(p. 85). On soutient simplement,
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dans une circularité du discours, que tout ce qui est philosophique est pédagogique et que tout

ce qui est pédagogique est philosophique.

Apres I'examen de la question de la formation des professeurs, la boucle est bouclée, a
ajouter que I'enseignement philosophique invite les éléves a faire de la philosophie, c’est-a-
dire a « s’efforcer d’étre eux-mémes philosopheibid.( p. 64). On déboute ainsi quiconque
de toute prétention a identifier des apprentissages sous forme de connaissances et de

compétences pour les éléves, en invitant les éleves a penser par eux-mémes.

Ce qui se constitue lors du colloque de Seévres, sous couvert d’'une défense de
l'instruction publique et de I'école républicaine, est un ensemble de dogmes pour
I'enseignement de la philosophie, qui interdisent d’interroger la discipline, son enseignement,
ses apprentissages, autrement que du dedans d’elle-méme et de la profession, c’est-a-dire
philosophiqguement. Ces dogmes constituent la doctrine de linspection générale et d’'une
partie de la profession jusqu’a nos jours. La doctrine vise a museler les tentatives de
renouveler les pratiques d’enseignement et d'apprentissage, de considérer la philosophie
comme une discipline scolaire et comme une discipline scolaire parmi d’autres, enfin de

constituer une didactique de la discipline.

2.6. Des débats autour du rapport Derrida-Bouveresse ou de I'échec du
renouvellement des pratiques scolaires et d’une naissance d’une didactique de la
philosophie

Le Rapport de la Commission de Philosophie et d’Epistémalogieésidée par J.
Derrida et J. Bouveresse de 1989, remis au ministre de I'éducation, témoigne a son tour des
difficultés incessantes de renouvellement des pratiques scolaires de I'enseignement de la
philosophie. Le rapport se veut nuance, tout en étant constitué d’analyses critigues de sa
situation en France et de propositions, parmi lesquelles le refus d’une position de surplomb de
la philosophie dans I'ensemble des disciplines, lintroduction d'une progressivité de

I'enseignement dans la détermination d’un cursus, courant de la classe de premiéere du lycée

2 ce rapport est publié en intégralité dans Derrida (1990)roit a la philosophigParis, Galilée.
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au premier cycle de l'université, une redéfinition des programmes qui en limite I'extension, la
détermination de savoirs et de compétences pour les éléves, une redéfinition des épreuves du
baccalauréat, tant en séries générales qu’en séries technologiques. L’'approche proposée de
I'enseignement de la discipline est résolument scolaire et didactique. La publication du
rapport déclenche une campagne d’opposition féroce d’'une partie de la profession, si bien que

les propositions restent finalement lettre morte aupres du ministére de I'éducation nationale.

Le rapport dénonce le refus de la profession de considérer I'enseignement et

I'apprentissage de la philosophie comme « scolaires » :

bY

Il est étrange a cet égard que I'épithete “scolaire”, dans I'enseignement

secondaire en général et dans celui de la philosophie en particulier, soit

devenue systématiquement péjorative. La hantise du scolaire ne conduit-elle
pas souvent a des sujets démesurément ambitieux et a des exigences
insensées ? (Derrida, 1990, p. 635).

Il faut attendre 2006, pour que Marc Sherringam, inspecteur général de philosophie
publie un article, qui mentionne dans son titre I'épithéte scolaire : « L’enseignement scolaire
de la philosophie en France (Sherringam, 2006, p. 61), instituant ainsi explicitement une

dette a I'égard des prises de position de Derrida et Bouveresse.

Le rapport Derrida-Bouveresse dénonce la conception par la profession des modalités
d’apprentissage de la pensée par les éleves. Un modéle de la conversion plutbét que de
I'apprentissage de la pensée triomphe, qu’il y a lieu d’abandonner selon les auteurs :

L’enseignement de la philosophie a trop souvent été concgu sur le modele de la
conversion qui devrait faire passer I'éleve de I'opinion commune a l'esprit
philosophique d'un seul coup, en une seule fois. L'enseignement de la
philosophie doit plutbt étre envisagé comme un apprentissage qui passe par une
acquisition méthodique, progressive et adaptée au rythme des éléves, des
connaissances et des compétences requises pour mener une veritable réflexion
philosophique (Derrida, 1990, p. 626).

C’est ainsi qu’au nom d’une certaine conception de I'apprentissage de la pensée, la
philosophie s’accorde un statut d’exception dans I'enseignement francais, dans le refus de se
considérer comme une discipline scolaire, de définir des contenus, en termes de savoirs et de

savoir-faire :
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La formule « apprendre a penser par soi-méme » a quoi I'on résume souvent
I'ambition de notre enseignement, est pour le moins ambigué [...]. Quoi qu'on
pense de la phrase kantienne selon laquelle on n'apprend pas la philosophie
mais a philosopher, et quelle que soit I'interprétation qu'on en donne, cette
formule ne peut servir a justifier la situation actuelle ou, a traiter les éleves
comme de petits philosophes, on finit par ne plus trouver de philosophie dans
leurs travaux. Qu'on parle d'apprendre a philosopher ou d’apprendre la
philosophie, il s’agit toujours d’apprendre et on doit donc pouvoir déterminer
avec une précision suffisante, comme dans toute autre discipline, les savoirs et
les compétences exigiblabifl., p. 634).

Cette conception de la pensée repose sur l'adoption du paradigme kantien de
I'apprentissage du philosopher en philosophant. L’inspiration kantienne se traduit par une
approche non scolaire de la discipline, telle qu’on traite les éleves comme des philosophes en
herbe, plutdét que comme des sujets didactiques (Daunay, Fluckiger, 2011). Par opposition au
refus de la profession, la perspective des auteurs du rapport est résolument didactique, dans la
valorisation d'une approche scolaire de I'enseignement et de Il'apprentissage de la

philosophie :

Il convient, nous semble-t-il, de réhabiliter le « scolaire » qu'on ne saurait
confondre avec le bachotage. Le bachotage, c’est 'accumulation superficielle
et hative de connaissances destinées a faire illusion le jour de I'examen.
L’apprentissage scolaire, c’est ce qui rend capable de reproduire et d'utiliser &
bon escient des concepts et des distinctions qu'on n’'a pas nécessairement
inventés, de reconnaitre des problemes et des idées que I'on a déja rencontrés.
Si certains éléves sont de surcroit originaux, créatifs, cultivés ou brillants, tant
mieux. Mais un enseignement philosophique n’a pas a rougir d'étre et de se
reconnaitre scolaire » (Derrida, 1990, p. 634)

Un apprentissage scolaire de la philosophie s’'oppose a une conception magique et

élitiste, qui privilégie l'inventivité et l'invention, le fait de tirer de son propre fonds les idées,

les concepts et les problémes.

La perspective des auteurs est didactique, dans la proposition d’'un contrat didactique

avec les éleves pour I'épreuve de baccalauréat :

« La crédibilité de I'épreuve de philosophie au baccalauréat impliqgaenirat clair avec les
candidats quant aux compétences exigées d’eilpid», (p. 633).

Selon les auteurs, il releve des instructions officielles de décliner le contrat

didactique :
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Il est nécessaire que les instructions officielles déterminent avec une précision
suffisante les compétences qu’on sera en droit d’exiger des €éléves a la sortie de
terminale [...]. Un éléve n’a pas a étre original, ni a tirer de son propre fonds ce
gu’on ne lui a jamais appris ; il n'est pas un philosophe en herbe ou un penseur
en germeibid.).

Des compétences sont clairement définies, en termes didactiques :

Savoir reconnaitre dans un texte un probleme philosophique déja rencontré,
pouvoir reproduire de maniére pertinente des idées et des arguments
préalablement étudiés, étre capable d’établir un lien entre une idée
philosophigque connue et un exemple tiré de sa culture ou de son expérience
personnelle: ce sont la des capacités éminemment philosophiques,
constitutives d’'une aptitude a la réflexion, et en outre susceptibles d’étre
méthodiqguement acquises et sérieusement évalibéeds [§. 634).

L’introduction d’'une progressivité de I'enseignement de la philosophie est proposée :

« Comme celui des autres disciplines, I'enseignement de la philosophie devrait avoir un
caractere progressif ib{d., p. 621).

Une extension de cet enseignement en-deca et au-dela de la terminale est préconisée,
dans la création d’'un cursus. Un « temps d’initiation commencera au moins en premiere », le
« temps de formation « sera celui de la terminale et un «temps d’approfondissement »
couvrira le premier cycle de l'universitébid., p. 622). La proposition s’oppose a la
conception de I'enseignement de la philosophie comme « couronnement » du cursus et des

études secondaires et comme indéclinable et universel. P. Rayou le montre :

Méme si I'horaire qui lui est consacré varie en fonction des séries, il est
construit sur un modele identique. Il ne saurait, en effet, dans I'esprit de ses
concepteurs, y avoir différents degrés de lactivité philosophique, car les
exigences de la raison sont les mémes pour tous. Chacun, quel que soit son
bagage scolaire et son projet professionnel, doit pouvoir y entrer de plain-pied.
L’année d'initiation est en méme temps année de validation » (2002, p. 17).

Dans le rapport, I'idée d’'une didactique de la philosophie est explicitement énonceée,
qui prendrait en charge une « réflexion sur les problemes et méthodes de I'enseignement de la
philosophie » (Derrida, 1990, p. 648). La didactique est posée comme un objet de réflexion,

dans 'une des propositions :

83



Premiere partie. Le DP : une émergence a la croisée des chemins

« Organiser systématiquement, a l'intérieur du corps des professeurs de philosophie, une
réflexion et des échanges sur la didactique de leur disciplibél» p. 647).

Au travers de ces propos, il apparait que le champ d’'une didactique de la philosophie
est tout entier a constituer. A linverse, on peut faire I'hypothése que réegne, dans la
profession, a propos de I'enseignement de la philosophie en terminale une «illusion de la
transparence » pour reprendre le propos de Y. Chevallard, l'illusion de la transparence entre
I'objet de savoir et I'objet d’enseignement, qu’il y a une absence ou un déni d’exercice du

« principe de vigilance épistémologique » recommandé par Y. Chevallard, (1985, p. 42).

En effet, la publication du rapport Derrida-Bouveresse déclenche une campagne
d’opposition féroce d'une partie de la profession. Un « appel pour la constitution d'un
collectif de réflexion sur I'enseignement philosophique » est lancé par des représentants de
'APPEP, H. Pena-Ruiz et F. Raffin en mars 1990, dans la revue de I'assdtiatien

discrédit est jeté sur les travaux de la commission :

Le rapport d’'une commission restreinte de six membres, présidée par
Messieurs Bouveresse et Derrida, dont les consultations ont été symboliques,
ne peut a lui seul inspirer des décisions qui concernent plusieurs milliers de
professeurs. La réflexion qu’il nourrit n'a de sens que si s’engagent de

véritables négociations » (1990, p. 76).

L’APPEP pose que toute modification qui concerne I'enseignement de la philosophie
doit venir des professeurs en exercice dans les établissements scolaires, en s’estimant

représentative.

On peut faire I'hypothése que régne, pour certains, une logique d’'« auto-référence »,
c’est-a-dire que la philosophie est a elle-méme sa propre référence. Il y a une identification
entre discipline scolaire et discipline universitaire. Enseigner, apprendre la philosophie, c’est
toujours faire de la philosophie, c’est tout un, du lycée a l'université, a tel point que parler
d’'une discipline scolairghilosophie d’'une progressivité de son enseignement et de son
apprentissage ou d'une didactique de la philosophie apparait a une partie de la profession

comme un non-sens. L'enseignement de la philosophie ne peut étre explicité ou décrit

%3 L'APPEP désigne I'Association des Professeurs de Philosophie de 'Enseignement Public et publie une revue,
L’enseignement philosophique
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autrement que philosophiquement, comme de [l'intérieur, c’est-a-dire en référence aux
doctrines philosophiques méme, ce dont témoigne notamment la reprise du paradigme kantien
« apprendre a penser par soi-méme » pour I'appliquer a la philosophie a I'école. Ce que c’est
que faire de la philosophie a I'école ou ailleurs est formulé dans une totale circularité du
discours et se manifeste dans l'absence de toute didactisation de la philosophie,

historiquement, qu’elle s’exprime sous forme de refus ou d’'impossibilité.

En témoignent les propos de Bernard Bourgeois, lors d’'une séance houleuse de la
Société francaise de philosophie du 24 novembre 1990 (Charbonnier, 2013, p. 54), tenus a
l'issue de la présentation par Derrida du rapport Derrida-Bouveresse de 1989. L'analyse des
difficultés de I'enseignement de la philosophie par B. Bourgeois insiste sur des raisons
institutionnelles, telles que les classes surchargées, le nombre de classes par professeur, la
destruction de l'acte d'instruire dans la réduction orchestrée de la part de I'écrit dans la
scolarité de I'éléeve. Toute mise en question des conceptions de l'enseignement de la
philosophie et de leurs effets sur la réussite des éléves est exclue. Les propos de B. Bourgeois
interdisent toute tentative d’interroger, en termes didactiques, l'apprentissage de la
philosophie, qui tient en dernier ressort aux difficultés de I'acte de penser lui-méme, ici ou

ailleurs :

On ne peut quand méme pas éviter, en philosophie, la conversion du regard !
Bien vaine est donc toute tentative de voiler, de neutraliser — ce qui ne saurait
étre au fond, et quoi qu'on s'imagine, qu’'un mépris des éléves — ce qui ne
saurait étre, toujours, pour tous, I'extréme difficulté de I'acte de penser. On ne
surmontera pas cette difficulté par I'élaboration, si intéressante soit-elle, d’'une
didactique de la philosophie. Croire qu'un pas décisif serait fait par la
substitution d’'une logique de I'apprentissage a une logique de I'enseignement,
c’est oublier 'ambiguité révélatrice du terme « apprendre » : le maitre et
I'éleve apprennent, chacun, I'un par l'autre, dans les deux sens du mot. La
difficulté de la pensée demeure, a leur niveau respectif, pour tous deux, qui
participent ensemble a la magistralité du cours. C’est penser, gu'’il s’agit
toujours d’apprendre, non pas simplement dapprendre la pensée, ses
démarches, ses résultats, ses héros. Assurément, I'information « historique »
sur des contenus philosophiques peut remplir la plus grande partie du temps de
la classe, mais est-il si nécessaire d’en prescrire la pratique ? Comme si ce
moment pouvait étre en relation d’exclusivité avec I'objectif essentiel, qui est
la réappropriation de I'acte de pensée a travers le commentaire des textes et son
appropriation, encore plus risquée, a travers I'exercice capital de la dissertation
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philosophique. C’est dire que le progres ne peut se mesurer et se controler gu’a
travers des exercices de ce type (1990, p. 15).

L'acte de penser est vu comme une conversion du regard, une métaphore de la pensée
inaugurée par Platon, lorsqu’il est question de contempler les Idées éternelles de la région
intelligible, a condition d’'une conversion du regard de I'ceil de 'ame des faux-semblants aux
réalités véritables (République X). La métaphore traverse I'histoire de la philosophie et est
encore utilisée a la fin du X)6iécle pour penser I'acte de penser et donc, le laisser impensé.
En effet, si la difficulté de I'acte de penser est affirmée par B. Bourgeois, elle est en méme
temps immédiatement réduite, I'acte de penser relevant d’'une conversion instantanée et
magique de I'ceil de I'dme. C’est en l'occurrence I'écoute attentive par I'éléve de la legon
magistrale du professeur qui peut lui permettre la conversion a la pensée, par imprégnation.
Comme lindique P. Rayou, dans une telle perspective, les «réflexions en matiere de
pédagogie et de didactique peuvent paraitre totalement inutiles, voire nuisibles en ce qu’elles
renvoient a d'improbables techniques ce que seule peut susciter la présence authentique d’un
maitre philosophant devant ses éléves » (Rayou, 2002, p. 18). Seuls les exercices écrits du
commentaire de texte et de la dissertation permettent a I'éléeve de témoigner d’une
réappropriation des contenus philosophiques authentiquement pensés par le maitre. Il est ainsi
prétendu que I'enseignement est philosophique, a étre dispensé philosophiquement et que
'apprentissage de la philosophie est authentiquement philosophique, a étre I'exercice

philosophique de la pensée.

Selon Bourgeois, une didactique est d’autant moins nécessaire qu’'il y a une unité de la

discipline du secondaire a l'université, qui en exclut le caractere scolaire :

En France I'enseignement secondaire de la philosophie est 'enseignement tout
a la fois originel et originaire de celle-ci. Plus qu’en tout autre pays, et plus
gu'en toute autre discipline, I'enseignement universitaire a son destin
rigoureusement scellé, en France, et pour ce qui est de la philosophie, dans le
sort réserveé aux classes terminales des lycées. Son contenu confere, en effet, a
I'enseignement secondaire de la philosophie, une situation privilégiée dans le
rapport entre le lycée et l'université. D’'une part, son caractere en soi total fait
gu’il est absolument le méme que celui qui — oserai-je dire : simplement —
I'explicite et I'approfondit au lendemain du baccalauréat (1990, p. 12).

L’enseignement de la philosophie est tout un de la classe de terminale a l'université,

ou il vient a titre d’approfondissement, sans différence de nature.
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2.7. Vers une lente recomposition du paysage ?

2.7.1 Une tentative de constituer une didactique du philosopher : les travaux de M. Tozzi

Le début des années 1990 voit surgir une tentative isolée de constituer une didactique
de la philosophie, centrée sur les pratiques d’enseignement en terminale, avec des travaux de
Tozzi, dans le cadre d'une thése de doctorat (1992). Tozzi dénonce dans les discours des
représentants de l'institution scolaire, la prétention de la philosophie a étre « intrinsequement
didactique », a étre a elle-méme sa propre pédagogie, de telle sorte que la didactique apparait
«au mieux un pléonasme, au pire une intruse » ou une ruse de celui qui a une maitrise
insuffisante du philosopher (1992, p. 26). Il propose d’engager une « révolution
copernicienne », qui fasse passer l'enseignement d'une centration sur le discours de
I'enseignant a une centration sur la démarche de I'éléve et son appreniissagdl(veut
fonder ce qu’il nomme une didactique de I'« apprendre-a-philosopher », en empruntant a la
didactique des sciences expérimentales et a Altolfi le concept d’'« objectif-noyau », pour
formuler le noyau de I'apprentissage du philosophed.( p. 33). Trois objectifs-noyaux sont
formulés — conceptualiser, problématiser, argumenter. Par emprunt a Develay (1992) de la
notion de « matrice », Tozzi considere qu’ils constituent une « matrice didactique du
philosopher », qui a été « empiriquement construite a partir de ce qu'attendaient de leurs
éléves les professeurs de philosophie a I'examen terminal du baccalauréat » (Tozzi, 2008, p.

100)*. Quelques exercices sont proposés pour chacun.

Les travaux de recherche de Tozzi ne sont pas parvenus a s’'imposer en tant que
référence, dans des discours de recommandations autour des pratiques d’enseignement en
terminale, qui n’en font pas mention, gu’il s'agisse par exemple_etes de rentréeles
inspecteurs pédagogiques régionaux de philosophie ou du dernier rapport sur l'état de
I'enseignement de la philosophie de 2008. L'ouvrage de 1992 de Tozzi a par contre fait
I'objet d’un article, signé par un inspecteur pédagogique régional de philosophie, A. Perrin
(1994), qui vise a balayer la tentative de Tozzi de constitution d’une didactique de I'apprendre
a philosopher, dans un examen systématique de ses propositions. Sous couvert d’'un discours

scientifique, les dogmes constitués de la philosophie comme couronnement des études, de la

** Une étude de cette matrice est proposée dans la deuxiéme partie, a la sous-section 3.2.
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figure du maitre dispensant un enseignement philosophique philosophiquement, émaillent les
propos. La conclusion de I'article insiste sur I'incapacité de I'entreprise didactique de Tozzi a
prendre en compte le statut épistémologique de la discipline, soit la nature spécifiguement
philosophique de la philosophie, dans un discours circulaire et tautologique parfaitement rodé,

qui fait écho a celui de I'inspecteur général Lechat, lors du colloque de Sévres de 1984 :

Nous nous étions demandé si une didactique de la philosophie était possible : il
fallait donc s'assurer que les exigences de la philosophie et celles de la
didactique étaient compatibles. Puisqu'une didactique se propose de faciliter
l'acquisition d'un savoir conformément a la nature de celui-ci, une didactique
de la philosophie n'est possible que si elle est fidele a la nature de la
philosophie, conforme a ses exigences, c'est-a-dire si elle est elle-méme
philosophique. Les recherches actuelles que nous avons examinées ne nous ont
pas semblé satisfaire a ce réquisit, soit que les méthodes proposées ne fussent
pas spécifiquement philosophiques, soit gu'elles fussent parfois franchement
opposées a la nature de la philosophie. Cet échec tient probablement a ce que
des concepts élaborés par les didactiques d'autres disciplines, dans les champs
desquelles ils peuvent avoir leur pertinence, on été imprudemment transposeées a
la philosophie, sans qu'on se flt assuré que le statut épistémologique de celle-ci
autorisait pareille transposition. Il reste que les préoccupations qui sont a
l'origine de ces recherches sont bien réelles et qu'une véritable didactique de la
philosophie reste a construire, qui satisferait aux conditions de possibilité que
nous avons énoncees, et dont nous n‘avons pu tracer ici que les linéaments.

Définitivement la philosophie ne peut étre qu’'a elle-méme sa propre didactique selon
une partie de la profession.

2.7.2. Des tentatives successives de réformer les programmes de terminale, de 1992 a 2003

Des tentatives successives de réformer les programmes de terminale ont eu lieu, qui
ont systématiqguement rencontré des oppositions de la profession et/ou de linspection
générale de philosophie. Ainsi en est-il des programmes du Groupe Technique Disciplinaire
(GTD)>® présidé par J.M. Beyssade et mis en place par la commission nationale des
programmes, présentés en décembre 1992, puis de ceux du GTD présidé par M. Lucien et F.

Dagognet a linitiative de I'inspection générale de philosophie, soumis au Conseil national

% Les travaux de ce GTD sont le point de départ d’une critique par F. Galichet (1998), qui I'aménent & proposer
un autre référentiel, dit didatique, pour I'enseignement de la philosophie en Terminale. Ce référentiel est resté
sans écho.
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des programmes en décembre 1996 et refusés. Viennent enfin les programmes A. Renaut,
ratifiés par le conseil national des programmes et publiés le 31 aout 2000, puis annulés par le
Conseil d’Etat le 18 septembre 2002, pour non-respect des délais de mise en application. De
nouveaux programmes, sous la présidence du GTD par M. Fichant sont finalement adoptés en
juin 2003. S. Charbonnier estime qu’ils sont entérinés par « épuisement des combattants plus
que par enthousiasme de I'ensemble des professeurs de philosophie » (2013, p. 55). lls
signent une relative victoire des forces conservatrices au sein de la profession, en s’inscrivant
dans la lignée des programmes de 1973, dont ils ne modifient pas fondamentalement I'esprit,

qui va dans le sens d’'une extension infinie.

2.7.3. Les travaux de 'ACIREPH dans la mouvance du GREPH

Une tentative de relancer la réflexion autour des pratiques de I'enseignement de la
philosophie émane de I'Association pour la Création des Instituts de Recherche sur
I'Enseignement de la Philosophie (ACIREPH) depuis sa création en 1998, a linitiative de
professeurs de philosophie de lycées, d’'universités et d’'IlUFM. Dans les pas des initiatives du
GREPH des années 70, elle milite pour l'instauration d’'une progressivité de I'enseignement
de la philosophie a partir de la seconde ou de la premiere, une extension de I'enseignement de
la philosophie aux lycées professionnels, I'instauration d’un programme de problemes plutét
gue de notions, la diversification des exercices et des épreuves de baccalauréat, la création
d’instituts de recherche en didactique de la philosophie, autant de revendications qui a ce jour,

ne sont pas suivies d’effets.

3. Le DP au regard de la construction historique de I'enseignement de

la philosophie et du renouvellement des pratiques de la philosophie

3.1. Le DP dans la ligne de mire des tenants du refus du renouvellement des

pratiques

La ou une communauté de sort attend les tentatives de renouvellement des pratiques

scolaires de la philosophie, des expérimentations du GREPH a celles du DP, c’est a propos
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des résistances formulées par une partie de la profession, qui mobilisent et recyclent les

mémes arguments dogmatiques constitués et précédemment présentés.

Dans un colloque consacré au DP en 2003 a Balaruc-les-Bains, J.-Y. Chateau,
inspecteur général de philosophie, qui s’oppose aux pratiques, réintroduit notamment l'idée
d'un age pour philosopher, qui repose sur la capacité a «tenir ensemble plusieurs
représentations organisées » et a établir des rapports entre son opinion et celle des autres
(2003, p. 39). Selon lui, « cette capacité, a 'age de I'école primaire est encore trés réduite, en
général, par rapport a ce qu’elle sera quelques années plus tard », aprés développement et

acquisition d’une culturelfid.).

Pour lui, la philosophie n'admet pas une diversité de pratiques. Seule vaut et est

proprement philosophique celle qui est traditionnelle, celle des spécialistes de philosophie :

Personne, j'imagine, ne prétend qu'’il s’agisse, a I'école élémentaire, de faire
vraiment de la philosophie, si 'on prend ce terme en son sens ordinaire, non
pas tel qu'on peut I'employer de fagcon un peu populaire et approximative, mais
au sens de la pratique traditionnelle de la philosophie, au-dela de toutes les
différences qu’elle a pu recouvrir, telle qu’elle a été exercée historiguement et
continue de I'étre dans des publications, des colloques, des formations, des
enseignements qui s’en réclamehid., p. 34).

Le propos repose sur une distinction posée entre une seule facon authentique de faire
de la philosophie et une facon d’en faire, qui y est étrangere et n'est pas de la philosophie,
loin de toute ressemblance. C’est la possibilité méme d’un renouvellement des pratiqgues qui

est ainsi supprimeée.

Enfin, la figure du maitre, reconstruite et recyclée par Chateau pour la circonstance,
dispense de mettre en ceuvre des activités de philosophie spécifiques en classe, puisque « le
métier dinstituteur, pour employer ce mot ancien tellement significatif, est philosophique de
part en part »iloid., p. 47). Le métier repose sur la polyvalence du maitre, soit I'enseignement
des différentes disciplines et la formation morale et civique de I'éléve, soit la mise en rapport
de « I'ordre du savoir et I'ordre des valeurs » par un « maitre philosoiid.». (e maitre
n'a pas a mettre en place une activité de DP spécifique, séparée, inscrite a 'emploi du temps,
parce qu'il fait classe philosophiqguement a propos et autant que de besoin.
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On peut parler d’'une permanence d’un certain discours de refus du renouvellement des
pratiques scolaires de la philosophie, qui pour étre institutionnel, a émaner de l'inspection
générale de philosophie, ne parvient pas pour autant a les étouffer dans I'ceuf.

3.2. Le DP face aux trois piliers de I'enseignement de la philosophie et a ses
défenseurs

Le DP apparait en rupture avec les trois piliers de I'enseignement de la philosophie en
terminale. En étant recommandé a I'école élémentaire et parfois des I'école maternelle, le DP
rompt avec l'idée de la philosophie comme couronnement des études. Il rompt avec I'exercice
canonique de la discipline, la dissertation, en y substituant une pratique orale de la
philosophie. Il rompt avec le modele de la legoncathedradu professeur, en étant débat ou
discussion. Le rapport de linspection générale de philosophie, consacré a l'état de
'enseignement de la philosophie en Terminale de 2008, témoigne explicitement de
'attachement a la lecon du professeur et du peu de crédit accordé a des pratiques
discussionnelles. Il décrit notamment la pratique du cours dialogué en classe de terminale,
tout en doutant de son efficacité par rapport a celle du cours magistral et prend soin d’indiquer
de ne pas le « confondre avec le débat ou le simple dialogue a batons rompus, pratiquement
inexistant dans les séries généralesbid.( p. 16). Le débat n’émerge pas en classe de
terminale générale, ou le cours magistral et le cours dialogué sont les formats
communicationnels de I'enseignement de la philosophie : « Le plus souvent les professeurs
alternent les deux facons de faire cours, selon les dhil») . M. Tozzi dénonce la position
de ceux qu’ils nomment les « gardiens de l'orthodoxie francaise de I'enseignement de la
philosophie », au travers des trois piliers (2008, p. 105). La ou une dimension du DP apparait,
qui fait probleme, c’est a propos des modalités de sa construction socio-historique. Celles-ci
semblent nourries d'un conflit avec linstitution scolaire de I'enseignement secondaire
philosophique, ses pratiques d’enseignement, ses représentants. Ce conflit et sa persistance se
marquent par une dimension militante, qui consiste dans [laffirmation d'une rupture
systématique des pratigues de DP en école primaire avec les pratiques d’enseignement en

terminale et de sa construction a contre-pied systématique, revendiquée paribiddzi (

** MEN-IGEN (2008) Etat de I'enseignement de la philosophie en 2007-2B88port n°2008-084.
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Cette dimension militante éloigne peut-étre de l'inscription du DP dans un renouvellement

des pratiques a bonne distance.

Un probléme, qui y est vraisemblablement li¢, est aussi celui de savoir si les
recommandations de DP ne tombent pas dans des écueils a la fois différents et comparables
aux positions conservatrices concernant les pratiques d’enseignement de la philosophie, en ce
qui concerne la conception de l'activité philosophique dans le DP, une éventuelle absence de
constitution d’'une discipline scolairphilosophie pour I'école primaire et d'une réelle
modélisation didactique. C’est dans la deuxieme partie, consacrée a |'examen des

recommandations, que ces questions sont abordées.

3.3. Le DP au regard du renouvellement des pratiques sociales et scolaires de la
philosophie repérées et encouragées par le GREPH

L’analyse des textes du GREPH et des Etats généraux de la philosophie a permis de
faire apparaitre I'idée d’'un besoin de philosophie et 'émergence de nouvelles pratiques dans
la société francaise, au cours des années 1970. On peut donc affirmer que la naissance du DP
en école primaire est précédée et accompagnée de tentatives de renouveler les pratiques
scolaires de la philosophie, notamment au travers d’expérimentations menées dans le premier
cycle de I'enseignement secondaire, 8f°6t en 5™ ou bien encore d’expériences dans des
bibliothéques enfantines. Ces expériences ont en commun douvrir la possibilité de
modification des conceptions de I'dge auquel pratiquer la philosophie. Or M. Tozzi, dans un
article de recherche, veut décrire et rendre compte des pratiques de DP en France et de leur
émergence (2005). S'il fait état des travaux et des positions du GREPH et des Etats généraux
de la philosophie, cependant il en minore linfluence sur le DP, en considérant que c’est
seulement dans les années 1990 que des initiatives majeures pour le développement des

pratiques de DP voient le jour :

« Ce n'est qu’a la fin de la derniere décennie du XXéme siécle que plusieurs initiatives,
d’abord indépendantes les unes des autres, vont aboutir et s’éteitdle p.(13).

Tozzi présente le DP comme une « innovation » (2005, p. 9), une « pratique sociale

scolaire a inventer » (2008, p. 100) qui, pour I'essentiel, s’inspire du « café philo », un
dispositif lancé par Marc Sautet en 1992 :
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On sait que Marc Sautet, maitre de conférences a I'Institut d’Etudes Politiques
de Paris, a lancé en 1992 le premier « café philo », inaugurant un mouvement
qui inspirera les pratiques nouvelles de discussion a visée philosophique dans
le systeme éducatif (Tozzi, 2005, p. 13).

Aucune dette n’est clairement établie entre les pratiques de DP en école primaire des
années 1990 et les pratiques scolaires (&1 €& en 5™) ou sociales, en bibliothéques
enfantines, répertoriées et encourageées par le GREPH a la fin des années 1970. Selon Tozzi,
les pratigues de DP sont inspirées par la pratigue de cafés philo, auxquelles elles sont
rattachées, de maniére militante. De fait, dans son propos, des pratiques sociales ou scolaires
de la philosophie aupres d’enfants, qui ont pourtant précédé les pratiques de DP, sont écartées

comme source d’inspiration et comme références.

On observe cependant, au moins provisoirement, que les pratiques de DP s’inscrivent
dans [l'histoire récente des tentatives de renouvellement de pratiques existantes de la
philosophie, qu’elles ne sont pas une innovation anhistorique des années 1990. Encore faut-il
prendre acte que les tentatives ou propositions de renouvellement des pratiques repérées ou
orchestrées par des membres du GREPH relévent pour eux, dans I'adoption du débat ou de la
discussion, du pré-philosophique, d'une ressemblance maintenue a la philosophie. Les propos,
prudents et nuancés, ouvrent la possibilité d’un renouvellement des pratiques académiques de
la disciplinephilosophig tout en se gardant de surévaluer des formes nouvelles aux dépends
des formes académiques. Pour trancher la question de savoir si les pratiques de DP relévent
d’un renouvellement de pratiques existantes de la philosophie ou si elles sont définitivement
en rupture avec elles, en n’ayant de philosophique que le nom, reste donc a examiner ce qu'il
en est d’'une ressemblance a la philosophie dans les pratiques actuelles de DP. On se reportera
aux parties 2 et 4, consacrées respectivement a I'examen des recommandations et des

pratiques de DP en classe.

En ce qui concerne I'émergence de pratiques de DP au collége au cours des années
1990, elle n’est pas devenue significative dans les classes ordinaires du college. Les repérages
et les propositions du GREPH des années 1970 ne se sont pas confirmés. Tozzi en prend acte
et je le rejoins sur ce point (2012, p. 56). Quelques expériences ont pu étre menées ou le sont,
sans pour autant que des recommandations sortent. Selon Tozzi, le DP émerge plus

significativement au college en SEGPA. Il cite les premiéeres expériences de J.-C. Pettier, qui
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datent de 1995ilfid., p. 61). Reste a rendre compte de I'absence du DP dans les classes
ordinaires du college. Pour ma part, je lattribue a I'organisation disciplinaire des
enseignements et du curriculum, ainsi qu’a la spécialisation disciplinaire des enseignants
(monovalence ou bivalence), qui les distingue du professeur des écoles, polyvalent. Ce sont
des professeurs des écoles, polyvalents, qui enseignent a I'école primaire et en SEGPA. En
pointant cette dimension de la spécialisation disciplinaire comme frein & I'émergence de
pratigues de DRersusla polyvalence des enseignants, comme favorable au développement
des mémes pratiques, j'interroge de nouveau, en toile de fond, la question de la ressemblance
des pratiques actuelles de DP a une discigihitsophie Il se pourrait que les pratiques de
DP sortent, la ou une exigence de ressemblance a une dispiplosophiese fait moindre,
en l'absence de spécialisation. De nouveau, on se reportera aux parties 2 et 4, consacrées

respectivement a I'examen des recommandations et des pratiques de DP en classe.

Conclusion du chapitre 2

Le chapitre 2 avait pour objet d’éclairer comment le DP s’inscrit dans un rapport a la
constitution de I'enseignement de la philosophie aux®6PXX°®siécles (présenté en section
1) selon trois piliers, que jai construits provisoirement, a titre d’indicateurs, pour mettre en
scene les difficultés et les tensions rencontrées au sein de la profession autour d’un
renouvellement des pratiques scolaires de la philosophie depuis les années 1970 (présenté en
section 2) et situer le DP par rapport a lui. J'ai donc présenté trois piliers - le couronnement
des études secondaires, la lecon du professeur et la dissertation — dont j'ai considéré gu'ils ont
dessiné les contours d'un enseignement académique de la philosophie, porté par une partie de
la profession et jai présenté les tentatives de son renouvellement, dans le parcours de la
redéfinition des programmes de 1973, des travaux du GREPH, des Etats généraux de la
philosophie, du rapport dit « Derrida-Bouveresse » et des oppositions virulentes, qui les
émaillent, au sein de la profession, avant d’exposer les difficultés d’'une lente recomposition
du paysage a partir des années 1990 (travaux didactiques de Tozzi, réforme des programmes
qui aboutit en 2003, travaux de 'ACIREPH).

Le DP est apparu en rupture avec les trois piliers de I'enseignement de la philosophie

en terminale, a se revendiquer comme une construction a contrepied systématique de ces
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appuis, dans un discours conflictuel et militant, que Tozzi porte au nom des promoteurs du
DP. De maniére militante encore, il présente le DP comme une innovation, qui s'inspire des
pratiques sociales de « café philo », sans se réclamer d’'un rapport aux tentatives de renouveler
I'enseignement de la philosophie depuis les années 1970. Néanmoins, on peut conclure, au
moins provisoirement, que les pratiques de DP s’inscrivent dans l'histoire récente des
tentatives de renouvellement des pratiques de la philosophie amorcées dans les années 1970,
au sens ou ces pratiqgues de DP ne sont pas une innovation sans précédent des années 1990

(section 3).
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Conclusion de la premiere partie

La premiere partie avait pour objet de rendre compte de I'émergence de
I'identification de pratiques de DP a la fin des années 1990, pour un éclairage partiel de son
identité, a déterminer si ces pratiques s'inscrivent dans des mouvements déja amorcés voire
des traditions scolaires. L'émergence du DP a ainsi été mise en perspective avec I'émergence
de l'oral et du débat, dans I'histoire récente de I'école élémentaire (chapitre 1) et avec les
pratiques scolaires existantes de la philosophie et les tentatives de leur renouvellement

(chapitre 2).

Deux traits semblent pouvoir caractériser 'émergence du DP, a l'issue de 'examen de
ses liens avec les émergences récentes de l'oral, du débat a I'école primaire et avec certains
aspects de la construction de I'enseignement de la philosophie et des tentatives de

renouvellement de ses pratiques.

Un certain opportunisme autour du DP lorsque, en I'absence d’une tradition de l'oral
et du débat effective dans I'école primaire, ses promoteurs le construisent en profitant d’'une
relative inscription du débat dans les programmes de plusieurs disciplines de I'école, auxquels

il F'adossent, pour lui batir une Iégitimité institutionnelle.

Un certain éloignement du DP des pratiques scolaires de la philosophie et de leur
renouvellement, quand ses promoteurs se réclament d’'une rupture, teintée de militantisme,
avec les pratiques scolaires existantes de I'enseignement de la philosophie et le pensent
comme une innovation des années 1990, dans la mouvance des cafés philo, a distance des
essais de renouvellement des pratiques d’enseignement de la philosophie, qui I'ont précédé,
mais dans la mouvance desquels on peut en réalité I'inscrire, au moins a titre provisoire, dans

I'attente de la présentation de 'examen de sa ressemblance a de la philosophie.
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recommandations de pratiques du DP :
des difficultés autour de la
scolarisation et de la disciplinarisation

du genre DP
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Introduction

Si les chapitres précédents ont permis de mettre en lumiére I'émergence récente du
genre DP a la croisée des chemins de I'émergence de l'oral et du débat dans certaines des
disciplines de I'école primaire et des tentatives de renouvellement des pratiques scolaires de la
philosophie, entre opportunisme et militantisme, la question est désormais de savoir si, avec
le DP, on fabrique dednseignablgChervel, 1988), qui puisse prétendre prendre place a
I'école, pour y étre enseigné et/ou appris. J'ai donc procédé a un examen des constructions
qui en sont proposées, dans les espaces concernés, soit I'espace des recommandations, dans

un premier temps.

Demander si, avec les recommandations de DP, on fabrique de I'enseignable revient &
demander si les constructions qui en sont faites relevent d’'une scolarisation et d'une
disciplinarisation du genre, qui lui permette de prendre sa place a I'école. J'entends par
scolarisationles modifications et les adaptations dont un dispositif, un genre est I'objet pour
étre mis en conformité avec les exigences de la forme scolaire (Chervel, 2006, Denizot, 2008)
au risque de sa soumission, de telle sorte qu’il puisse prendre place a I'école. J'entends par
disciplinarisation la fabrique d’une discipline scolaire (Chervel, 1988), effective ou a titre
d’horizon, le travail de construction, de modification et d’adaptation d’'un dispositif, d’'un
genre, a la forme disciplinaire et aux spécificités d'une discipline. Scolarisation et
disciplinarisation sont pour moi les dénominations d’une entreprise conjointe et non les étapes

successives d’'une construction.

Le chapitre 3 présente les questionnements, les axes et les criteres qui ont prévalu pour
I'analyse d’'un premier corpus consacré au DP, celui de recommandations de pratiques,

d’autre part les modalités de constitution dudit corpus.

Le chapitre 4 présente I'analyse menée des modélisations du genre, en tant que genre a
enseigner et a apprendre et en tant qu’outil d’enseignement et d’apprentissage, qui met en

évidence les difficultés de scolarisation et de disciplinarisation du genre DP.
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Le chapitre 5 présente la confirmation de ces difficultés suite a 'examen plus
particulier des conceptions de la philosophie, de I'élaboration d’'un cursus, de la formation de
I'enseignant, de I'horizon de I'éventuelle construction d’'une discipline scolaire philosophie,

par les auteurs de recommandations.
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Chapitre 3. L'espace des recommandations de pratiques

du DP comme objet d’'une analyse didactique

Ce chapitre présente d’'une part les questionnements, les axes et les critéres qui ont
prévalu pour Il'analyse d’'un premier corpus consacré au DP, celui de recommandations de

pratiques, d’autre part les modalités de constitution dudit corpus.

1. Cerner l'identité du DP : des axes et des critéeres d’analyse pour une
étude des recommandations du genre

La premiere étude que j'ai menée du DP, dans la perspective de dresser un état des
lieux et d’en cerner l'identité, porte sur I'espace des recommandations de pratiques, a partir de
la distinction des divers espaces de I'investigation didactique définis par Reuter (2007/2013).
Ce qui apparait comme un fait, dont prendre acte, a propos du DP et de sa construction
sociohistorique, c'est I'absence d’'un espace discursif de prescriptions, de la fin des années
1990 a aujourd’hui, tandis qu’un espace discursif de recommandations s’est constitué et qu’un
espace de pratiques dans les classes s’est développé. Mon objet, dans cette deuxieme partie, a
donc été de décrire la construction qui est proposée du DP dans les discours de
recommandationd, en considérant qu’elle peut étre une ou multiple et ouvrir sur une identité
du DP elle-méme une ou multiple et de décrirefddrique de I'enseignablgui en est faite
(Chervel, 1988). Pour décider si le DP est I'objet d’'une construction scolaire et disciplinaire,
jai fait le choix de I'étudier en tant que genre et d’étudier ses composantes structurelles, ses
contenus (Reuter, 2007/2013, p. 85) et sur quelques aspects ses modalités d’'inscription dans

la forme scolaire (Vincent, 1980, Reuter, 2011).

" 'espace des pratiques a donné lieu & une analyse, qui est présentée dans la quatriéme partie, a laquelle on se
reportera.
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Etudier le DP en tant que genre signifie pour moi, dans une perspective didactique, en
rendre compte en tant que genre d’enseignement et d’apprentissage, c’est-a-dire que deux
guestions ont orienté I'analyse des discours de recommandations de DP, celle de savoir si le
genre y est construit comme genre a enseigner et a apprendre en lui-méme et pour lui-méme
— apprendre a débattre et peut-étre aussi apprendre a débattre philosophiquement - et celle de
savoir s’il est construit a titre de moyen, doutil d’enseignement et d’apprentissage de

contenus et lesquels.

Pour pouvoir le caractériser selon ces deux voies, je me suis donné des critéres, qui

permettent une description didactique.

J'ai reconstruit comment les auteurs de recommandations désignent et décrivent le
genre DP en lui-méme, mais aussi comment ils le décrivent éventuellement par comparaison
avec d'autres genres du discours, c'est-a-dire quels genres ils convoquent ou récusent
explicitement, pour le construire, ses spécificités, ses proximités et distances avec d’autres
genres, en considérant que ce sont autant d’indices qui permettent d’approcher le DP, dans le

passage du nom a l'objet et ainsiexBrcicedont il est question (Chervel, 1988).

Pour mettre au jour si les promoteurs du genre DP le construisent en tant qu’objet a
enseigner et a apprendre et les modélisations gqu’ils en proposent, j'ai cherché a identifier les
caractéristiques constitutives du genre selon le « cadre contextuel », un terme emprunté a
Kerbrat-Orecchioni (1990, p. 75), pour désigner I'environnement extralinguistique de la
situation, les « ingrédients du contexte », tels gu’ils sont exposés, c’est-a-dire selon le site, sa
nature ou encore le cadre spatio-temporel, des éléments du cadre participatif avec I'examen
des roles participatifs accordés (Kerbrat-Orecchioni, 1990), dans l'idée que ces différentes

composantes de la situation déterminent le genre a pratiquer et son apprentissage.

Pour mettre au jour si les promoteurs du genre DP le construisent a titre de moyen,
d’outil d’enseignement et d’apprentissage, jai cherché a reconstruire ses contenus, leur nature
et comment ils sont catégorisés et organisés (Daunay, Reuter, 2013, p. 25). La notion de
contenus désigne des savoirs, savoir-faire, rapports a, valeurs, comportements et attitudes
(Reuter, 2007/2013 p. 85 ; Delcambre, 2007/2013, p. 45). J'ai notamment cherché a identifier
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si des savoirs savants étaient en jeu et lesquels, ainsi que leurs sources, en termes de
transposition didactique (Chevallard, 1985). De méme a propos de savoir-faire et de leurs
sources, en termes de pratiques sociales de référence (Martinand, 1986). J'y ai associé
'examen des modalités de travail envisagées, le réle de l'enseignant, les modalités

d’évaluation, les finalités fixées au DP (Reuter, 2007/2013).

Je me suis placée dans I'éventuel horizon de la construction d’une discipline
philosophiepar les promoteurs du DP, en interrogeant son inscription dans un cursus, une
progressivité, des programmes (Reuter, 2007/2013) et en interrogeant les contenus et les
finalités du DP, du point de vue de leurs rapports a une discyiifesophiedéja existante,
du point de vue du renouvellement de pratiques existantes de la philosophie ou d’'une création
du DPex nihilo. Enfin, 'examen des discours sur la question de la formation de I'enseignant
et de ses modalités a permis de reconstruire comment les auteurs se représentent les besoins

de I'enseignant en termes de maitrise du genre et de ses contenus, pour le mettre en pratique.

2. Questions scientifiques et méthodologiques pour la construction
d’'un corpus de recommandations

Le champ des écrits autour des pratiques de DP est divers. S'il n'y a pas de
prescriptions officielles, ce que j'ai construit et nommé - des recommandations - méle parfois

plusieurs espaces.

En effet, des recommandations sont I'ceuvre d’auteurs qui sont de statuts divers et
parfois mélés (chercheurs, formateurs d’enseignants, professeurs des écoles, psychanalyste),
de disciplines ou de formation diverses et parfois mélées (philosophie, sciences de
I'éducation, psychanalyse, polyvalence), praticiens ou non, les uns ayant une visibilité
appuyée sur leur statut institutionnel et d’autres une visibilité appuyée sur leur production
éditoriale. Certains textes mélent recherche et recommandations, si bien que les frontiéres
entre les différents espaces, de recherche, de recommandation sont parfois ténues. Des
textes recommandent des pratiques, en s’appuyant pour certains sur des pratiques menées,
d’autres sur des pratiques observées. Un certain militantisme affleure parfois aussi, en vertu

de conflits autour du développement des pratiques, de la question de leur légitiraitpréct.
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I'introduction générale [Galichet, 200Versus Chateau, 2004 et Chateaersus Tozzi,

2004a]) et des rapports de ces pratiques aux pratiques scolaires académiques de la philosophie
(cf. suprala section 3 du chapitre 2 de la premiére partie). J'ai constitué un corpus qui prend
en compte cette diversité. C’est la raison pour laquelle je n’ai pas retenu la construction du

corpus selon une typologie, qui dégage des courants.

M. Tozzi (2004a), en tant que chercheur, a élaboré une typologie des
recommandations de pratiques selon quatre courants : le courant psychanalytique ou
psychologique (Lévine, Pautard), le courant langagier en renvoi aux travaux de Bucheton et a
ceux de Dolz et Schneuwly (Tozzi, 2005, p. 19), le courant citoyen (en renvoi au conseil
d’enfants des pédagogies coopératives, avec S. Connac notamment), le courant philosophique
(en référence a Lipman, Tozzi, Delsol, Go) (Tozzi, 2004a, p. 13, repris par Destailleur, 2014,
p. 135). Tozzi identifie comme spécifiquement philosophique un seul des quatre courants, en
excluant les trois autres. Il justifie cette exclusion, lorsqu’il affirme I'existence d'« exigences
intellectuelled® » propres au courant dit philosophique (2004a, p. 13). Cependant il ne
construit pas davantage l'exclusion des autres courants. Or lesdits courants revendiquent
d’étre philosophiques. J. Levine par exemple, nomme ses propositions « ateliers de
philosophie », ou I'enfant « fait une expérience particuliere de lui-méme en tant que lieu du
cogito » (2002, p. 15), en référence directe a I'expérience cartésienne dite du doute
méthodiqueibid., p. 16). Des recommandations ou leurs auteurs sont passées sous silence par
Tozzi, celles de Brénifier ou de Galichet, sans qu’on puisse déterminer si elles entrent ou non
dans un des courants et lequel. Je ne considére donc pas cette typologie comme
représentative. Tozzi lui-méme est revenu récemment dessus, en distinguant plutét des
« méthodes de philosophie pour enfants », sans autre explication (2012, p. 37). C'est une
modification du point de vue, qui consiste a considérer désormais comme philosophiques

I'ensemble des pratiques, selon différentes méthodes.

%8 es dites exigences intellectuelles sont pour Tozzi les suivantes : problématiser, conceptualiser, argumenter
(20044, p. 19).
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Pour ma part, jai postulé que la diversité des statuts, des disciplines, des formations,
des espaces convoqués, des voies de visibilité des auteurs peuvent avoir un impact sur les
préconisations, tel que les catégoriser représentait un risque de lissage préalable a I'analyse
descriptive et dommageable. J'ai aussi postulé que si des individus, a un moment donné,
publient des recommandations, dans un champ ou il en existe déja, c’est qu’ils estiment
apporter une pierre spécifique a I'édifice, méme si des perspectives se rencontrent et parfois

se fédérent, tandis que d’autres continuent de coexister avec elles a une certaine distance.

J'ai constitué un corpus de onze auteurs qui, en étant quantitativement limité, ne vise
pas I'exhaustivité, mais que j'estime représentatif de I'hétérogénéité des recommandations.
Etudier ou se situe I'hétérogénéité entre elles, en quoi elle consiste et si elle est résistante, fait

partie du travail de description.

3. Le corpus, objet d’étude

Dans un paysage ou se multiplient les publications, jai retenu cing criteres pour la
constitution du corpus d’étude : des recommandations qui concernent les pratiques en France,
puisque je limite mon étude aux pratiques en France, un ensemble d'auteurs, dont les statuts
respectifs et varies me semblent représentatifs des recommandations de DP : chercheurs,
formateurs d’enseignants, professeurs des écoles, de profession autre; parmi eux, des
représentants des diverses disciplines ou champs : philosophie, sciences de I'éducation,
psychanalyse, polyvalence ; tous ayant une visibilité institutionnelle et/ou éditoriale ; une
variété et une singularité des approches, telles gu’elles sont revendiquées, mais sans que je les
constitue en courants: par exemple des approches revendiquent d'étre philosophiques,
d'autres d'étre philosophiques et démocratiques, d'autres d'étre philosophiques,
démocratiques et de s’adosser a la littérature de jeunesse.

J'ai ainsi retenu des travaux de Matthew Lipman (1991/2003/2006, 1989/2008),
philosophe américain, parce qu’il a initié, des les années 70, le mouvement de la « philosophy

for children », a I'étranger et en France (2006). Ses travaux ont été diffusé en France a partir
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de la traduction par P. Belaval en 1978 de son premier roman philosopliqueenfants,

utilisable en classe.

J'ai retenu des écrits de Michel Tozzi échelonnés de 2002 a 2012, incontournables en
France. La majorité des contributions de l'auteur portent sur le mouvement de la philosophie
pour enfants dans sa globalité. M. Tozzi le commente et I'analyse, en tant que chercheur en
sciences de I'éducation et a ce titre, didacticien de la philosophie. J'ai aussi étudié des
recommandations pour une « discussion a visée philosophiqgue démocratique » a I'école
primaire (DVPD) (2012, p. 306), que M. Tozzi formule en son nom dans quelques-unes de
ses publications (2004a, 2008, 2012).

Des recommandations ont en commun de préconiser des pratiques philosophiques, qui
se veulent aussi démocratiques, en se réclamant du dispositif de Alain Delsol, instituteur et
chercheur en sciences de I'éducation, qui met l'accent sur le dispositif du débat et la
définition-répartition de réles entre éleves (Tozzi, 2004a, p. 13) et de mettre en jeu la
« matrice didactique du philosopher » élaborée par M. Tozzi : problématiser, conceptualiser,
argumenter (2008, p. 100), tout en proposant des apports spécifiques. C’est le cas des
recommandations de Sylvain Connac (2003, 2004, 2009), instituteur et chercheur en sciences
de I'éducation, qui fait spécifiguement du DP une nouvelle institution de la classe coopérative
et de la pédagogie institutionnelle, de celles de Jean-Charles Pettier, instituteur puis
professeur de philosophie et chercheur en sciences de I'éducation, qui a formulé des
recommandations en 2004 et d’autres pour le cycle 3 et les SE@®%& Jacques Chatain,
professeur de philosophie (2005). J'ai eu recours aux travaux de Edwige Chirouter
(2007/2011, 2012), chercheur en sciences de I'éducation, qui ont la spécificité de proposer
d’exploiter la dimension philosophique d’ceuvres de la littérature de jeGheSs€hirouter
(2011, p. 18) se réclame de la matrice du philosopher de Tozzi et de la visée démocratique du

% Lipman M. (1978)La découverte de Harry Stottlemei®aris, Vrin.

% Les SEGPA sont des Sections d’Enseignement Général et Professionnel Adapté, qui accueillent, au sein du
college, des éléves en grandes difficultés scolaires, qui ne maitrisent pas le socle commun de connaissances et de
compétences exigible en fin de scolarité primaire.

®1 Une analyse spécifique en est proposée, sous I'angle des frontiéres entre le DP et le débat en littérature dans la
troisieme partie, chapitre 7, section 3.
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DP (ibid., p. 20). Des éléments de I'ouvrage de Jocelyne Beguery, professeur de philosophie
et formatrice en IUFM, sorti en 2012, ont été également analysés. La matrice didactique du

philosopher de Tozzi y est reprise.

Jacques Lévine, psychologue et psychanalyste, recommande des ateliers de
philosophie (2002, 2008), qui trouvent notamment un écho dans les classes de cycle 2 de

I'’école maternelle et élémentaire.

Concernant Francois Galichet, professeur des universités en philosophie, j'ai retenu un
ouvrage de 2004, qui est constitué dun ensemble de fiches « philosophiques et
pédagogiques » (Galichet, 2004, p. 5), qui prennent la forme de recommandations a
destination des enseignants de I'école primaire. Elles sont précédées d'une tres breve
introduction de nature théorique, qui présente la conception de I'auteur du DP. Un article de
recherche (Galichet, 2007), qui porte sur les pratiques philosophiques dans leur diversité,
dont lintention en est de légitimer philosophiquement les pratiques du DP en classe, a la
lumiére de travaux de Kant et un article de didactique (Galichet, 1998), consacré a

I'enseignement de la philosophie en terminale, complétent le corpus.

Deux ouvrages, l'un portant sur I'enseignement par le débat (2004), I'autre sur la
philosophie a I'école primaire (2007) de Oscar Brénifier, philosophe, consultant et auteur, ont
eégalement été sélectionnés. O. Brénifier est notamment sollicité par les inspections
académiques et les circonscriptions pour des conférences aupres d’enseignants du premier

degré.

Les recommandations d’Anne Lalanne (2004, 2009), professeure des écoles et maitre-

formateur, ont été prises en compte.

Les propositions de Nicolas Go (2010), instituteur puis chercheur en sciences de
I’éducation, qui inscrit le DP dans la pédagogie coopérative, ont été reprises.
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Conclusion du chapitre 3

Ce chapitre, consacré aux questionnements, aux axes et aux critéres qui ont prévalu
pour l'analyse d’'un premier corpus consacré au DP, celui des recommandations de pratiques,
et d’autre part aux modalités de constitution dudit corpus, a permis de préciser que I'étude
proposeée vise a caractériser le genre DP en tant que genre a apprendre et a enseigner et en tant
gu’outil d’enseignement et d’apprentissage, en en interrogeant les composantes structurelles,

la scolarisation et enfin la disciplinarisation, a titre d’éventuel horizon.

107



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la
scolarisation et de la disciplinarisation du genre

Chapitre 4. Des recommandations de pratiques : du nom

a I'objet

Ce chapitre est consacré a la présentation de I'étude des recommandations de pratiques
selon une premiére orientation, celle qui a été de reconstruire comment le genre DP est
caractérisé par ses promoteurs, a partir du postulat suivant lequel il est construit en tant
gu’'objet d’enseignement et dapprentissage et en tant qu'outil d’enseignement et
d’apprentissage, un postulat qui fait de lui un candidat crédible a une entrée dans I'école et

dans la classe.

Parmi les critéres didactiques d’analyse présentés précédemment (chapitre 3, section
1), jai cherché a reconstruire le genre selon le nom qui lui est attribué (section 1), son
contexte (Kerbrat-Orecchioni, 1990) (section 2), les contenus du genre et leur nature, c’est-a-
dire les savoirs, savoir-faire, rapports a, valeurs, comportements et attitudes, engagés et visés,
ainsi que leurs sources (section 3). J'ai également exploré les modalités d’évaluation (section
4), les modalités de travail envisagées entre enseignants et éleves (section 5) et les finalités
fixées au DP (Reuter, 2007/2013).

1. Le choix du nom comme choix de genre et choix d’objet

J'ai étudié comment les auteurs de recommandations désignent et décrivent le genre
DP en lui-méme et aussi quels genres du discours ils convoquent ou récusent explicitement
pour construire le DP, ses spécificités, ses proximités, en considérant que ce sont autant de
perspectives qui renseignent sur son identité. En effet, je postule qu’a des noms différents
correspondent des conceptions du genre et de sa mise en ceuvre différentes. Une discussion ou
un débat ne recouvrent pas la méme réalité discussionnelle et interactionnelle. Je les ai

distingués, en considérant le débat comme un échange discipliné qui admet la confrontation
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sur un objet, dans un cadre établi, la ou une discussion est plus informaligafPremiére

partie, chapitre 1, section 4).

Une diversité de noms coexistent. Des recommandations adoptent le nom de
« discussion philosophique », d’autres celui de « discussion a visée philosophique », d’autres
celui de « débat philosophique », d’autres celui d'« atelier de philosophie », qui sont autant de

choix d’identité et d’unité pour le DP, qui tiennent lieu d’acte de naissance.

Lipman adopte le nom de « discussion philosophique », en insistant sur la dimension
du « dialogue » (2006, p. 92). Il dit s’inscrire dans la filiation du philosophe Martin Buber,
qui concoit le dialogue comme un discours «dans lequel chacun des participants tient
réellement compte du ou des autres, tels qu’ils sont vraiment au moment méme et tente

d’établir une relation vivante et réciproque avec eubid.(p. 97).

Un certain nombre de genres du discours sont opposés au dialogue par Lipman : le
monologue, la conversation familiale ou ordinaire, I'entretien amical, le téte-a-téte amoureux,

le débat comme affrontement. Lipman reprend ici Buber :

Il oppose le dialogue au monologue, ce dernier ne servant gu’a lui-méme ; aux
débats, ou chacun envisage l'autre comme une position plutét que comme une
personne ; aux conversations, ou ce qui importe d'abord, c’est de faire

impression ; aux entretiens amicaux, ou chacun estime avoir raison et étre en
droit de poser des questions a I'autre qui pourrait avoir tort ; aux conversations
d’amoureux, ou ce que chacun cherche, c'est a profiter au maximum de ces
instants de délicieuse amitié (2006, p. 97).

A. Lalanne opte aussi pour le nom de « discussion philosophique ». Elle récuse le

débat, qui s’origine dans « la dispute théologique du Moyen-age » (2009, p.70).

Chez M. Tozzi, les dénominations changent dans le temps. Il adopte pour lui-méme
celui de «discussion philosophique » (2002, p. 11), puis de «discussion a visée
philosophique » (désormais DVP) (2007, p. 19). Le terme « DVP » a lui-méme été forgé par
J.C. Pettier en 2000. Sa reprise par Tozzi est motivée par 'idée gu'il n’a « peut-étre jamais
existé de discussions veéritablement philosophiques » (Tozzi, 2008, p. 114). Ce serait une

visée, “un « idéal régulateur” (Kant) pour la praxisbd(, p.115). Cette conception interroge
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d’un double point de vue didactique : elle interroge sur la possibilité d’identification de genres
de discours de référence de discussions qui n‘auraient jamais existé et aussi parce qu'elle
résonne comme une négation du possible écart entre la définition, la modélisation d’'une
activité scolaire et les pratiques réelles, dont aucun didacticien n’est ordinairement dupe. Le
terme de discussion fait I'objet d’'une reconstruction par Tozzi : « Une situation d’interactions
cognitives sociales verbales rapprochées sur un theme commun dans un groupe nombreux »
(ibid., p. 114). Tozzi retient finalement le nom de «discussion a visée philosophique et
démocratique(DVPD » (2012, p. 324). Il récuse le terme de « débat » en conclusion d'un
ouvrage collectif qu’il dirige, dans lequel il explique que nul ne [l'utiise comme nom
générique pour deésigner l'activité : « Dans débat il y a battre, la sophistique n’est pas loin »

(2007, p.179), ce qui est une erreur de sa part, puisque Galichet et Pettier I'utilisent.

Comme chez Lipman et Lalannne, la dimension agonistique du débat est refusée. La
référence a ladisputatio est exclue, ces longs monologues successifs dedigputatio
moyenageuse, ou le maitre concluaitfine en vérité » ( 2008, p.114), au profit de la
dimension collaborative de la discussion. Si le terme de « débat » est récusé, paradoxalement
il apparait parfois au fil de I'écriture, notamment lorsque M. Tozzi (2004, p.14) évoque le
dispositif? ou la formation du maitre : « Sait-il débattre (...), analyser le fonctionnement d’un
débat ? », ce qui introduit de la confusion. D’'un point de vue, les pratiques philosophiques
consistent dans des discussions et d’'un autre point de vue, elles consistent dans des débats

pour Tozzi.

O. Brénifier, adopte le nom générique de « discussion philosophique » (2007, p.22),
qui recouvre une diversité de déclinaisons : le questionnement mutuel, I'exercice de la
narration ipid, p. 2). Le genre du discours de la dispute en est une et sa pratique médiévale

une référence :

Cet exercice, plus académique et classique, est une adaptation de la
traditionnelle dispute, qui connut son essor au Moyen Age. Sur une question

2 M. Tozzi (2005, p. 23), a propos de ses propres travaux déclare: « Avait aussi de I'importance, dans
sonntreprise de didactisation, I'affinement de dispositifs de débat, issus dans la cité de la pratique de cafés
philo ».
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donnée, plusieurs éleves préparent un petit texte en guise de réponse [...].Une
fois la présentation lue devant la classe, chacun est invité a poser des questions,
auxquelles les "conférenciers " devront répondre. Un jury de trois éléves peut
étre constitué, qui détermine a chaque fois si oui ou non il a été répondu aux
questions, ou encore la classe peut voter, en apprenant surtout a ne pas
confondre cette exigence avec le fait d’'étre « d’accord » avec la réponse. Cette
séquence peut étre relativement courte, une dizaine de minutes (2007, p. 93).

F. Galichet retient le nom de « discussion a visée philosophique » comme représentatif
des différents courants de pratiques (2007, p. 150), mais il adopte pour les pratiques qu'il
recommande en propre celui de « débat philosophique » (2004, p. 6).

Des conditions sont nécessaires qui distinguent le débat du monologue et de la

dispute :

« Une distribution de la parole qui permette un véritable échange d’arguments : une suite de
longs monologues, fussent-ils contradictoires et de durée comparable, ne constitue pas un
débat »ipid.),

et qui le distinguent de la conférence :
« Une égalité approximative du temps de parole attribué a chacun, de maniéere que tous soient

placés sur un pied d’égalité : une conférence ou l'orateur répond a une série de questions,
méme trés critiques et agressives, ne constitue pas un déidt)» (

Ici le débat n’exclut pas la controverse :

« Il doit y avoir expression de désaccords soit sur des idées, soit sur des faits (débat
judiciaire) » (bid.).

Cependant dans un article de 2007, au terme d’'une longue lecture de textes de Kant,
Galichet présente le DP comme un débat sur les croyances, de l'ordre du jugement
réfléchissant et non du jugement déterminant (par concepts). Il releve en ce sens de la
discussion (on ne dispose pas de concepts pour parvenir a un atcooth) de ladispute

(comme controverse par concepts pour aboutir a un accord).

En outre, le DP est envisagé comme un genre de discours inédit, qui n’existe ni ici ni

ailleurs - la discussion publique sur les croyances - et non comme la transposition ou la
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transmutation d’'un ou de genres de discours existants, dans la négligence du fonctionnement

des échanges et de la compréhension, tels gu’ils sont envisagés par Bakhtine (1984).

Lévine emploie essentiellement le terme d’ « ateliers de réflexion sur la condition
humaine » (ARCH) (2008, p. 51), a titre de nom générique et parfois celui d'« ateliers de
philosophie » (2002, p. 1), ou il est admis qu’il y a place pour la discussion (2008, p. 51).
Lévine récuse le débat conflictuel (2008, p. 51), mais envisage un « débat permanent »,
comme dialogue entre la pensée collective et la pensée persoifmel)g( 81) et il valorise
en premier lieu le « débat interneibid., p. 137), c’est-a-dire le retour sur soi permis par
I'atelier de philosophie, un débat du sujet avec lui-méme, plutdt que le « débat externe »,
c’est-a-dire entre plusieurs. Une certaine identité semble étre posée entre les notions de débat,

de discussion, de dialogue, sans valorisation d’'une dimension agonistique.

N. Go adopte le nom de «discussions philosophiques » (2010, p. 95), marquant
vraisemblablement sa singularité par rapport au péle ou I'appellation « discussion a visée

philosophique » est privilégiée.

Ce dernier péle est constitué autour de Tozzi avec Pettier, Connac ( 2012, p. 63),
Chirouter (2012, p. 31), Beguery (2012, p. 17). Encore faut-il préciser que Pettier, qui a forgé
le terme, utilise aussi le terme de « débat “a visée” » (2005, p. 39). Il retient du débat la

dimension de la confrontation :

Le débat nous intéresse en ce qu’il est au départ, potentiellement, une situation
de confrontation : chacun arrive avec une certaine idée, plus ou moins toute
faite et recue par oui-dire, d’'un probleme. Mais il y a désaccord. Il apparait
immédiatement aux interlocuteurs (d’ou le débat) que leurs idées précongues
ne sont pas partagées par tous (2005, p. 39).

Le terme de discussion est majoritairement retenu dans les recommandations, en
admettant de la variation jusqu’au terme d’atelier. Les frontieres entre discussion et débat sont
poreuses dans le cas de Tozzi, Brénifier, Lévine, Pettier, Galichet. Le terme de débat est
récusé majoritairement, au sens ou I'accent est mis sur la dimension de la joute oratoire et de
la confrontation. Les propositions de Brénifier, Galichet, Pettier font exception, & admettre la

controverse. Le débat est majoritairement récusé en tant que dispute, en vertu de lectures qui
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surévaluent ou bien la dimension agonistique de la controverse en elle ou bien la dimension
monologique du genre. Dans les deux cas, on en évacue toute dimension collaborative et
dialogique. Différentes conceptions de I'oral public scolaire sont donc en jeu dans le DP, qui

majoritairement ne valorisent pas une approche agonistique ni méme une confrontation des

arguments, pour construire le genre.

2. Contexte du DP

Afin de décrire le genre tel gu’il est recommandé, dans la perspective d’en identifier
les caractéristiques constitutives, jai étudié des éléments du « contexte » ou de la situation
tel que Kerbrat-Orecchioni entend ces termes (1990, p. 75), en lui empruntant des catégories
et en considérant avec elle que les composantes de la situation déterminent le genre a
pratiquer et pratiqué. J'ai ainsi retenu la « nature du site », c’est-a-dire le cadre spatio-
temporel fixé (1990, p. 77), en l'occurrence le lieu choisi pour le déroulement du DP, la
disposition des éleves et de I'enseignant, la frequence, la durée de l'activité. Jai pris en
compte les recommandations concernant les participants, notamment leur nombre (pratique du
DP en classe entiére ou noif)id.), des éléments du « cadre participatif », dont les « réles
participatifs » leur nature et des outils utiles (baton de parole par exemple), pour éclairer les
modalités de gestion des tours de parole, les «rdles interactionnels » (ibid., p. 82). Ces
éléments permettent, pour partie, de reconstruire si le genre DP est envisagé a titre d’objet
d’enseignement et d’apprentissage par ses promoteurs. De maniére générale, les auteurs de
recommandation sont assez peu prolixes, concernant les éléments du contexte ou de la
situation, ce qui, de mon point de vue, indique que, pour eux, la caractérisation du genre
releve d’'autres aspects et que ses enjeux sont ailleurs. La construction du genre comme objet
a enseigner et a apprendre n’'est pas une préoccupation essentielle pour eux. Ainsi, deux
d’entre eux, Lipman et Go ne traitent pas ou quasiment pas de ces dimensions. Pour ceux qui

traitent du contexte du DP, ils justifient peu leurs choix.

Le tableau n° 3 présente les différents éléments du contexte pour chaque classe. Les
cases vides sont celles pour lesquelles je n'ai pas trouvé d’éléments a la consultation des

recommandations des auteurs.
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Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la scolarisation
et de la disciplinarisation du genre

Quatre auteurs préferent une pratigue du DP en demi-classe, dont trois qui 'admettent
aussi en classe entiere. Pour certains, comme Tozzi, Pettier ou Connac, qui optent pour une
pratique en classe entiere, une répartition des éleves entre débatteurs et observateurs est

préconisée.

La classe est le lieu ou pratiquer le DP pour cing auteurs (Brénifier, Lalanne, Tozzi,
Chirouter, Connac). Deux invitent a le pratiquer en BCD (Galichet) ou dans une autre salle
(Pettier), un évoque un lieu calme, dépouillé (Beguery), qui n’est pas clairement identifié et
sans raison donnée. Pour Galichet, le choix d’'un autre lieu est lié a la disposition choisie des

éleves, en cercle, sans table, qu’il faudrait sinon déplacer (Galichet, 2004, p. 13).

Le choix d’'une disposition en cercle est commun a tous, a I'exception de Lipman et

Go, qui n’en traitent pas. L’argument de Galichet est représentatif pour tous :

La disposition traditionnelle des éléves dans la classe (assis par rangées les uns
derriere les autres) rend la discussion difficile ; elle incline les éléves a se
tourner vers I'enseignant, et celui-ci a endosser son réle habituel de référent et
de podle pout toutes les interventions des éleves. Il est donc souhaitable
d’adopter une disposition ou les éleves se font face (Galichet, 2004, p. 13).

La disposition en cercle des éléves est clairement établie, a titre de condition
d’existence et d’exercice du genre. Elle vise a détourner le regard et I'attention des éléves de
I'enseignant et ainsi de favoriser les échanges entre eux, en sortant I'enseignant de son réle
habituel. L’enseignant est d’ailleurs intégré dans le groupe pour huit auteurs et dans un cas,
tenu a I'écart de la discussion (Léviffe)une modification du format de la communication
scolaire ordinaire, dont I'enseignant est le référent et le pilier, est ordonnée, qui favorise les

échanges horizontaux plutdt que verticaux.

La fréquence du DP n’est pas toujours définie. Six auteurs sur onze la fixent (Lipman,
Lalanne, Beguery, Chirouter, Pettier, Connac). Lorsqu’elle est une préoccupation, elle est
majoritairement hebdomadaire, ce qui confére au DP une régularité dans I'emploi du temps

scolaire.

% On se reportera, en complément, & I'étude spécifique du réle de I'enseignant a la section 5 du présent chapitre,
sous-section 5.2.
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La durée du DP est trés variable, de dix minutes (Lévine) a deux heures (Brénifier).
Pour Lévine, cette durée breve importe peu au regard d’'une « mise en mouvement d’un travail
plus vaste », quel que soit le temps imparti (Lévine, 2008, p. 53). Pour Brénifier, a l'inverse,
I'exercice en lui-méme demande du temps, qui correspond a la celui de la mise en mouvement
de la pensée (Brénifier, 2002, p. 36). Cing auteurs aménagent la durée par cycle (Galichet,
Lalanne, Tozzi, Béguery, Chirouter), sans donner d’explication des différences de durée.

Différents réles participatifs sont accordés aux éléves, dans le cas de la reprise du
dispositif de Delsol (2003) ou de celui de la classe coopérative de Freinet, lorsqu’une
dimension démocratique du DP est préconisée, ainsi que des visées démocratiques. Exercer
un réle lors du DP, celui de président (il répartit la parole) ou de synthétiseur ou de secrétaire
alternativement permet I'apprentissage du fonctionnement des dispositifs de la démocratie
(Tozzi, Beguery, Pettier, Connac, Go). Le maitre est co-animateur du DP. Sur ce point, le DP
est modélisé, a titre de genre d’apprentissage de la citoyenneté. Parfois, lorsque le DP se
déroule en classe entiere, la moitié des participants ont un réle d’observateurs, éventuellement
equipés de grilles d’observation des habiletés que leurs camarades mettent en jeu dans le DP,
dans la perspective de les rendre actifs (Chirouter (2011). L’enseignant, quant a lui, est

destitué de son role habituel de référent au profit de celui de simple animateur du débat.

Divers outils sont convoqués. Galichet, Lévine, Beguery préconisent l'usage d'un
baton de parole ou d’'un micro, qui en tient lieu, tout en permettant I'enregistrement des
séances. Pour eux, I'outil permet I'apprentissage des régles de la circulation de la parole, leur
respect et une écoute sociale des interlocuteurs entre eux. Dans les classes ou est retenu le
dispositif Delsol, le président de séance distribue la parole. Tozzi recommande aussi un
micro, qui amplifie les voix et permet a tous d’entendre et d’étre entendu. Dans tous ces cas,
le DP est modélisé en tant genre d’apprentissage des modalités de la prise de parole publique,
de la vie sociale et du respect de I'autre. Quand il n’y a ni baton de parole, ni dispositif Delsol
ou de classe coopérative, c’est I'enseignant qui distribue la parole, selon une répartition des
réles plus habituelle a I'école (Brénifier, Lalanne). Dans tous les cas, on vise l'apprentissage

des régles de circulation de la parole. Dans cinq cas, divers outils sont par ailleurs envisagés
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(cahier de philosophie, tableau, boite a sujets, papier-affiche, ®fiviésssin, écriture
d’album, de conte), qui accordent une place relative a I'écrit. Le plus souvent, I'écrit vient
fixer les réflexions d’'une maniére ou d’'une autre, en amont, pendant ou en aval de la séance

(Galichet, 2004, p. 14).

En conclusion de I'étude du contexte, on peut dire qu'il n'y a pas d’unité et de stabilité
dans la fagon dont le genre DP, tel qu'il est recommandé, peut étre caractérisé sur certaines
des composantes et en tant qu’objet a enseigner et a apprendre. En effet, il peut tout aussi bien
étre pratiqué en classe entiére qu’en demi-classe ou en groupes, dans la salle de classe que
dans une autre salle (BCD ou lieu neutre). Sa fréquence n’est pas toujours définie, sa durée est
tres variable, de dix minutes a deux heures. Divers outils peuvent étre utilisés. Des roles
participatifs sont accordés aux éleves en cas de visées démocratiques, qu’on ne retrouve pas
dans d’autres préconisations, qui ne prévoient que le role de débatteur. C’est dans le cas de

réles participatifs accordés, que le DP est construit en tant que genre a apprendre.

Deux composantes de la situation sont communes a tous ceux qui réfléchissent au
contexte, I'une qui consiste dans la disposition en cercle ou en vis-a-vis des éléves, couplée a
l'intégration de I'enseignant au groupe ou a son retrait du groupe. Il s’agit que les éleves
puissent s’écouter, se parler en se voyant, c’'est-a-dire en dernier ressort, que les échanges
entre eux et non pas seulement ou d’abord avec le maitre soient favorisés. La modification du
format de la communication scolaire habituelle, qui privilégie les échanges verticaux entre le
maitre et les éléeves, au profit d'une communication horizontale caractérise les conceptions
exposées du DP. L'autre composante commune, a I'exception du cas de Lalanne, destitue
I'enseignant de son réle habituel de référent au profit de celui de simple animateur du débat et
vient confirmer la volonté de modification du format de la communication scolaire

habituelle.

% |es livres dont il est question sont proposés par Chirouter, dont la modélisation appuyée sur la littérature de
jeunesse est spécifiquement étudiée au chapitre 7 de la troisieme partie, section 3.
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3. L’identification de contenus du DP comme composantes
structurelles

L’enjeu de I'examen des contenus (savoirs, savoir-faire, valeurs, attitudes, rapports a)
est de repérer ceux qui sont engagés et ceux qui sont visés dans le DP et de décrire leurs
modalités d’organisation, c’est-a-dire s'’ils fonctionnent selon le cadre organisateur d’'une
discipline - ce qui revient a interroger leur disciplinarité ou au moins leur disciplinarisation -
ou s’ils s’affranchissent d'un tel cadre structurant, pour créer un espace pluri- ou

adisciplinaire (Daunay, 2015, p. 28).

3.1. Des savoirs savants a enseigner, a apprendre

Les savoirs savants dont il est question sont ceux de la tradition philosophique, c’est-a-
dire que je prends la notion de « savoirs savants » au sens ou M. Verret I'entend, lorsqu’il
étudie les difficultés de la scolarisation des savoirs issus des sciences humaines et notamment
de la philosophie. La scolarisation de ces savoirs, selon Verret, n’est possible que par la
« substitution a I'objet théorique primitivement visé d’'un autre objet » (1975, p. 177). Le
terme de savoirs savants est pris ici dans un usage extensif et désigne non seulement des
textes de la tradition, des doctrines, mais aussi des concepts, des notions, des questions, pour

rendre compte des recommandations de DP.

Des recommandations proposent la scolarisation de savoirs savants de la tradition
philosophique, celles de Lipman, Galichet, Beguery. D’autres recommandations rompent avec
toute référence a des savoirs savants philosophiques, celles de Go, Connac, Chirouter, Lévine,
Lalanne. D’autres recommandations sont marquées du sceau de I'ambiguité dans le rapport

aux savoirs savants de la tradition philosophique, celles de Tozzi, Brénifier, Pettier et Chatain.

Lipman propose une reconfiguration de la disciplpiélosophie lorsqu’il fixe un
statut aux doctrines philosophiques de la tradition. L’enseignement et les apprentissages
reposent sur des supports, qui sont des romans, écrits par Lipman, qui se veulent adaptés a

I'age des éléves :
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« Le curriculum est constitué de romans a l'usage des éleves et de manuels du maitre. Les
romans varient en fonction de I'age » (Lipman, 2006, p. 153).

Les romans prétendent étre représentatifs des doctrines des auteurs, qui constituent le
corpus des ceuvres de la tradition :

« Un tel programme doit étre impartial vis-a-vis des différentes conceptions philosophiques,
tout en restant représentatif de la philosophie dans son ensemble » (2008, p. 13).

La consultation du premier roman de Lipiffarévéle que les noms d'auteurs sont
effacés, que les doctrines en jeu ne sont pas toujours identifiables ou bien qu’elles sont
tronquées. Il y a un processus de transposition didactique, qui met en jeu une
« dépersonnalisation du savoir » et au-dela une « tendance a substituer I'objet d’école a I'objet

tout court », caractéristique de la transmission scolaire (Verret, 1975, p. 179).

A c6té des doctrines, Lipman (2006, p. 266) pose que « la philosophie comporte, entre
autres, un noyau de concepts », dont il dit qu’ils sont aussi des valeurs humaines, tels la
vérité, la justice, la tolérance, l'amitié, etc. La philosophie est pour Ilui «l'aspect
conceptualisable et enseignable des valeurs humairtas.». (Les supports textuels, que leur
auteur propose, prétendent présenter ces concepts de maniére concrete, en les figurant dans
des personnages. Il est précisé que les jeunes éléves en ont besoin, pour pouvoir les analyser
et en discuter ensuite de maniére abstraite. L’approche, dans ces supports, n’est pas la méme
que celle de la littérature, que Lipman juge « trop vaste et trop diversifiée pour pouvoir servir

de constituant de la maitrise de la pensée » et pour dégager des valeurs hurhéhistes (

Des savoirs partiels sont ainsi délimités, soumis au processus de transposition
didactique. Le savoir n’est plus porté « par une subijectivité et, ses productions dis€ursives
(Chevallard, 1985, p. 60). Le concept d’amitié, par exemple, n’est pas associé a un nom
d’auteur (Aristote ou Montaigne), a la problématisation et a la conceptualisation qu’il en
propose. Décontextualisation et recontextualisation sont opérées dans les manieres dont les

personnages des romans portent les concepts, qui peuvent consister dans une substitution de

% Lipman (1978)La découverte de Harry Stottlemei®aris, Vrin.
% sic pour la ponctuation.
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« I'objet d’école a l'objet tout court » (Verret, 1975, p. 179) et un effacement de toute

particularité, dans la maniére de le penser.

Les doctrines et les concepts de la tradition philosophique sont donc des savoirs
savants, qui sont objets de transposition didactique, telle qu’ils deviennent des savoirs a
enseigner, dans les romans de 'auteur, qui constituent un programme, au prix éventuellement
d’une substitution d’objet. On s’inscrit bien dans la volonté de fabriquer de I'enseignable.
Lipman s’inscrit dans une perspective, ou I'enjeu n’est pas de transmettre les savoirs savants

tels quels, mais de former de jeunes esprits.

Dans l'ouvrage de Galichet a destination des enseignants (2004), des citations, des
aphorismes, des extraits courts de textes de philosophes, viennent a titre de prolongement de
la réflexion initiée dans le DP, au cycle 3 exclusivement. Un ancrage disciplinaire du DP se
dessine, dans la référence a des savoirs savants de la dispiplosophie Les noms
d’auteurs sont conservés, sans « dépersonnalisation ». Une « désyncrétisation », une
« décontextualisation » et une « recontextualisation » en contexte scolaire sont engagées,
symptomatiques d’'un processus de « transposition didactique » (Chevallard, 1985, p.58). Ces
documents sont choisis pour leur brieveté, le rapport qu’ils entretiennent a la notion en débat.
Je n’ai pu cependant approfondir 'analyse, car les modalités d’exploitation des documents ne
sont guere précisees : « On pourra seulement introduire la discussion par quelques textes brefs
de philosophes » (2004, p. 46). De méme : « On pourra donner a mediter et discuter aux
éleves ce texte de Montaigne #id., p. 53), ou bien encore on peut les « proposer a la
réflexion » (bid., p. 81). Il est difficile d’établir par exemple, si les conceptions des auteurs
seraient exposées, recomposées ou ignorées, le document étant alors laissé a la libre

interprétation des éléves.

Une quinzaine de notions ou themes sont aussi proposés sous forme de questions
(Galichet, 2004, p. 3) : « Qu'est-ce qu'un ami ? », « « Qu’est-ce qu'étre normal ? », « Qu’est-

ce qu’'une vie digne ? », « Pourquoi parle-t-on ? », « A qui appartient la Terre ? », etc.

Ces questions ne constituent pas un programme, mais des suggestions et des exemples,
pour lesquels des fiches sont constituées, qui proposent une réflexion et un déroulement, a

destination des enseignants. Leur statut est difficile a élucider. Rien n’est dit de leur origine et
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du choix qui en est fait. Il ne me semble pas possible d’établir que les notions en jeu sont des
concepts empruntés et transposés du corpus des ceuvres de la tradition philosophigue, méme si
les auteurs ont pu en rencontrer certaines. D’autres disciplines s’y confrontent, la littérature
notamment. La question « Pourquoi parle-t-on ? » est un sujet de dissertation et de lecon orale
classiques, répertorié a titre d’exercice pour le baccaldleide CAPES de philosopfife

La formulation est reprise a lidentique. Les notions d’amitié, de norme/normalité, de vie
digne font I'objet de sujets de lecons orales au CAPES de philosophie sous des formes
variées. Certains contenus proposes en classe primaire ont donc pour référence des contenus
mis en jeu dans les pratiques d’examen et de concours de philosophie et de leur préparation
ou chez les auteurs. Un lien est donc maintenu entre les pratiques d’école primaire et la
discipline savantehilosophieau travers des textes d'autewgs au travers des concepts

retenus avec les pratiques de formation et de sélection des professeurs de philosophie.

Beguery ne fait pas I'impasse sur les savoirs savants de la discipline, objets du
discours de I'enseignant, sous forme d’allusions, d’évocations, de citations, qui sont autant

d’actes de transposition didactique au sein de la classe :

Il ne peut étre question de leur donner accés aux savoirs des doctrines que de
facon allusive parfois et fragmentaire, a travers un mot, une phrase ou une

citation destinés a corroborer leurs propres méditations, a leur montrer que des
philosophes de métier ont avant eux labouré les mémes terres (2012, p. 154).

Un certain nombre d’ouvrages de philosophie pour enfants sont aussi conseillés, ceux
de R.P. Droit (2000, 2004), Id3hilo-fablesde Piquemal (2003), au nom de la « culture

philosophique des éleves en fin d’école primaire et en colleiga», 0. 96).
Cependant, la référence et 'usage de savoirs philosophiques sont limités :

« Notions et concepts ne sont pas indépendants des champs historiques et culturels dans
lesquels ils ont vu le jour. Et il n'est pas question d'entrer avec des enfants dans ces
considérations »il§id.).

®” Annabac 95, philosophie toutes séri&894, Poitiers, Hatier
%8 CAPES externe de philosophie 1990, Rapport de jg91, Paris, MEN.
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Enfin, il n’est pas assuré que I'approche de ces savoirs en est proprement disciplinaire,
en I'absence d’exercice mentionné qui en scolarise l'usage. L'enjeu est d’inscrire les éléeves

plus largement dans une culture, une tradition :

Ce que l'apport de témoignages d’auteurs, la mention de textes philosophiques
choisis, mais aussi I'apport des grands récits fondateurs, trouvés parmi les
mythes et les contes, peut conforter, en mettant au jour I'autorité d’'une parole
antérieure qui pourtant n’enleve rien a celle propre a chacun, mais au contraire,
la fonde, dans une culture commune (2012, p. 42).

Des recommandations rompent avec toute référence a des savoirs savants

philosophiques, celles de Go, Connac, Chirouter, Lévine, Lalanne.

Pour N. Go, la philosophie a I'école primaire ne repose pas sur la référence a des
savoirs savants, objets de transposition didactique. Lorsqu’il évoque les savoirs de la
discipline savante, ils sont, pour lui, hors des capacités des enfants, considérés comme non
didactisables et finalement non enseignables, dans le refus ou le déni de toute désyncrétisation

et dépersonnalisation :

Les seuls savoirs dont on dispose dans cette discipline, ce sont les produits de
I'histoire de la philosophie et leurs concepts. lls sont presque en totalité
inaccessibles en tant que tels a des enfants. Quant aux conclusions simplifiées
(c’est-a-dire séparées du parcours intellectuel qui les a rendues possibles), il
serait trées imprudent de vouloir les atteindre en contraignant la discussion en
direction de ce qui se présenterait comme un objectif notionnel (2010, p. 102).

Trois éléments l'attestent, sans étre exempts d’'une certaine confusion, dans un propos
consacré aux deux bonnes raisons d’allier philosophie et coopération, selon l'auteur. En
I'absence de programmes pour I'école primaire, il N’y a pas de savoirs a transmettre. Une telle
affirmation n’exclut pas la possibilité de définir des savoirs. Mais vient la précision suivant
laquelle les objets de la philosophie ne se prétent pas a la transmission d'un savoir
philosophique positif, en I'absence de possibilité de définir quelque savoir définitif, tout en
concédant paradoxalement qu’'un savoir philosophique est historiguement constitué, qui

demeure en dernier ressort hors des capacités des enfants :

La premiére [raison] est qu’en philosophie, on est soulagé de toute

responsabilité de transmettre un savoir défini par les programmes nationaux et

gu'on peut par conséquent se risquer a cheminer la ou, dordinaire, on
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hésiterait a s’aventurer. La seconde est que, faute de vérité certaine, (qui saurait
en effet enseigner quoi que ce soit de définitif & propos de I'amour, du bonheur,
ou de la mort), il est, qu'on le veuille ou non, impossible de prétendre a la
transmission d’'un savoir philosophique quelcongpiel ( p. 99).

Une note compléte le propos :

« Hormis celui, bien sar, inscrit dans I'histoire de la philosophie, mais qui ne concerne pas
des enfants pour d’évidentes raisons d’'inaccessibilitgich )

Non didactisable et non enseignable, le savoir philosophique n’est pas non plus

susceptible d’étre appris et évalué, sous forme de connaissances :

« Ce qui ressort comme connaissance de I'éléve, ce n'est pas un savoir au sens scolaire du
mot, et qui serait évaluable, mais une expérience vécue de la pensée en acte, la naissance
éprouvée d’un goat philosophiqueibid., p. 154) .

Pour S. Connac, ce n’est pas une transmission de savoirs scolaires qui est en jeu dans
le DP, entendue comme accroissement du « capital connaissances/compétences » des éléves
(ibid., p. 191), en référence a des savoirs savants, mais la construction d’'une pensée propre,

qui en est disjointe :

« La visée n’est plus de susciter de la cognition, ni de l'aide, mais plutét de permettre
I'élaboration d’'une pensée personnelle» (2009, p. 192).

E. Chirouter ne convoque a aucun moment le corpus des doctrines constitutives de la
tradition philosophique. L’'ensemble des recommandations préne un travail & partir de textes
de la littérature de jeunesse en vue de « mieux saisir cette portée philosophique de la
littérature mais aussi d’apprendre a réfléchir rigoureusement » (2011, p. 27), dans l'idée que
« le texte littéraire est un support privilégié pour apprendre a philosopher » (2011, p. 21).
Aucune transposition didactique de savoirs de la discipline savante n’est envisagée, aucune

acquisition de connaissances qui s’y référerait non plus, par voie de conséquence.

Lévine n'envisage aucune référence a des savoirs de la disgpliosophie comme
objets de transposition didactique. Dans l'atelier de philosophie, il est question pour I'enfant
de faire I'expérience duaogito, « condition premiére d’'une rencontre valable avec la pensée
de l'autre et de la culture » (2002, p. 20).
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Lalanne exclut tout travail sur des savoirs savants philosophiques, en n’envisageant
pas de transposition didactique. L’atelier de philosophie n'est pas «un travail sur des
références philosophiques puisque a ce niveau de scolarité, les éleves ne posseédent pas les

bases culturelles nécessaires » (2009, p. 101).
L’acquisition par les éleves de savoirs savants empruntés a la discipline est exclue :

« Il ne s’agit nullement de déterminer le contenu que les éléves devront apprendre et maitriser
au final de I'atelier »ibid., p. 140).

Des textes sont cependant des supports possibles de discussion « un album, un texte
littéraire, théatral ou autre qu’il [’'enseignant] estime porteur de thémes philosophiques »
(ibid., p. 153). Aucun ouvrage de philosophie pour enfants n’est mentionné, comme c’est le

cas chez Beguery.

D’autres recommandations sont marquées du sceau de I'ambiguité dans le rapport aux

savoirs savants de la tradition philosophique, celles de Tozzi, Brénifier, Pettier et Chatain.

Les conceptions de M. Tozzi a propos de la référence au corpus des ceuvres de la
tradition philosophique et de son usage semblent s’étre modifiées en quelques années, en
faveur d’'une relativalisciplinarisation. Dans un premier temps, les textes de la tradition ne
sont pas des savoirs de référence, objets de transposition didactique en vue d'un
enseignement, comme c'est le cas chez Lipman. En effet, pour préciser la spécificité des
pratiques philosophigues a I'école primaire, M. Tozzi propose de bouleverser ce qu’il nomme
le « modeéle » de la philosophie en terminale :

« |l est possible de philosopher sans le préalable d’une culture d’auteurs et de textes (ceux-ci
aident a approfondir), mais en (se) questionnant et en réfléchissant par soi-méme et avec
d’'autres » (2002, p. 20).

La confrontation aux auteurs, aux textes de la tradition philosophique est non
constitutive de l'activité philosophique avec des enfants. Faire de la philosophie consiste dans
le questionnement et la réflexion par soi-méme et avec d’autres. Les textes de la tradition ne
sont pas considérés comme les objets a partir ou a propos desquels (se) questionner et
réflechir ou encore comme des appuis théoriqgues nécessaires a I'élaboration d’une pensée

philosophique. Leur usage n’intervient pas en amont du questionnement ou de la réflexion
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pour les construire, mais il est envisagé en aval pour un approfondissement de ces conduites

et demeure contingent.

De méme, la formation des enseignants au DP peut se passer d’'une formation aux
textes et aux auteurs pour se concentrer sur les processus de la pensée philosophique, qui en
sont donc disjoints (2004, p.f8) En conclusion provisoire de cette description, les textes
philosophiques ne sont pas des savoirs de référence, objets de transposition didactique en vue

d’'un enseignement.

Un article semble rompre pourtant avec cette approche, lorsque M. Tozzi (2008, p.
111), envisage de nouvelles pistes d'activités. La premiére piste repose sur l'usage de textes
de la littérature de jeunesse. « La deuxiéme piste, puisqu’il s'agit d’apprendre a philosopher,
vise a prendre en compte l'articulation de la discussion a visée philosophique avec la
tradition, I'histoire de la philosophie ». C’est la conception méme de I'activité philosophique
qui semble repensée : pour apprendre a philosopher, la discussion est a articuler aux textes de
la tradition philosophique. M. Tozzi précise alors la mise en texte a en faire :

« Il est possible de raconter (Plutarque en fourmille avec sa vie des hommes illustres) des
anecdotes philosophiquement significatives sur la vie de Socrate, de Diogene ou d’Epictete
par exemple, compréhensibles par des éléves, et treés instructivis) » (

Des savoirs de nature historique ou pseudo-historique a portée philosophique sont
donc en jeu, qui font I'objet d’'un processus de « transposition didactique » (Chevallard, 1985,
p. 58), du point de vue de «la mise en texte du savoir » proposée : les éléves ne sont pas
confrontés au texte original, mais au récit qu’en fait I'enseignant. Une parcellisation , une
« décontextualisation » et une « recontextualisation » du savoir sont opérées : le récit de vie
est lacunaire, anecdotique, désintrigué d’autres dimensions. Une « dépersonnalisation » a

lieu : 'auteur du récit de vie n’est pas nécessairement cité par I'enseignant.

Dans la suite de l'article, Tozzi propose aussi « de prendre des supports directement
philosophiques » (2008, p. )1&n renvoi a un ouvrage de J.C. Pettier et J.Y. Chatain (2005),

%9 La question de la formation de I'enseignant est traitée au chapitre 5 de cette partie, dans la section 3.
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qui présente de courts extraits de textes d’auteurs. En renvoi a ses propres travaux, il suggere
de partir de mythes platoniciens (Allégorie de la Caverne, mythe de Gygés, mythe d’Er,
mythe de l'attelage ailé, ...). Il évoque alors lui-méme la transposition didactique dont ils sont
I'objet :

« Bien entendu, ces mythes doivent étre « traduits » (plus courts et accessibles aux enfants).
Mais cette nécessaire transposition didactique ne doit pas leur faire perdre leur portée

philosophique, pour éviter qu’ils ne soient seulement prétexte a réflexion, mais bien véritables
textes culturels de référence » (2008, p. 114).

Il ajoute que la supervision des adaptations serait assurée par des spécialistes de

Platon.

Entre 2002 et 2008, la conception semble s’étre modifiee. Apprendre a philosopher
consiste a (se) questionner, a réfléchir par soi-méme et avec d’autres mais aussi a étre initié
aux textes de la tradition. L’entrée de I'éléve dans une culture philosophique, dans une culture
disciplinaire semble prendre forme. Le DP semble prendre la pente d'un objet congu

disciplinairement.

Reste que le propos est a nuancer, a I'examen du statut du texte dans le DP. M. Tozzi
considéere qu’un support de départ, un texte, littéraire ou philosophique est « tres utile, par le
contact des enfants avec I'écrit, la lecture, un contenu préalable et un milieu culturel (quatre
bonnes raisons !) » #b(d., p. 109). Au-dela de I'usage du point d’exclamation qui fait douter
de la conviction intime de 'auteur, I'approche reste généraliste, sans véritable inflechissement
disciplinaire. L'objectif de 'usage de textes est de I'ordre de I'entrée dans I'écrit et la culture
en général, ce qui est confirmé par le fait que le texte peut étre indifféremment littéraire ou
philosophique. Il est un support de départ, non pas ce dans quoi la pensée se meut et
s’élabore. Aucun exercice qui en scolarise l'usage n’est proposé ni défini, pas plus en 2012.
Du point de vue des ceuvres de la tradition, jen infere que n’est pas en jeu, dans la
perspective de Tozzi, la construction d’'une approche disciplinaire, orientée par les nécessités

d’'une transmission scolaire.

Des themes de questionnement sont envisagés par M. Tozzi :
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Philosopher, c’est d’abord (se) questionner. Interroger les problemes essentiels
pour I'homme, c’est-a-dire structurant sa condition: la liberté, la vérité,
grandir-vieillir-souffrir-mourir-, le sens de la vie, 'amour et I'amitié, le travall

et I'argent, le beau etc..., bref les questions éthiques, religieuses, sexuelles,
esthétiques, épistémologiques, métaphysiques, ... » (2002, p. 22).

Des notions, des concepts sont cités (la liberté, la vérité, etc.), qui sont présentés
comme des problémes essentiels, structurant la condition humaine, non pas comme un noyau
de concepts, objets d'un traitement spécifique, comme c’est le cas chez Lipman, ou ils sont
figurés dans des personnages de romans, dont les éleves ont besoin pour en discuter. Ici une

confrontation directe est proposée, sans appui sur rien, qui confronte chacun a ses seules

ressources.

Ces notions, en étant présentées comme des problemes essentiels de la condition
humaine, ne sont pas posées comme étant empruntées au corpus des ceuvres de la tradition
philosophique. Pourtant les auteurs de la tradition ont pu en rencontrer certaines. Ce ne sont
pas, a proprement parler pour Tozzi, des savoirs savants de la discipline, transposés.
Effectivement d’autres disciplines s’y confrontent, qu’il s’agisse de la littérature ou des

sciences économiques et sociales (le travail et I'argent, par exemple).

Cependant, un lien existe entre certaines de ces notions et les notions inscrites au
programme de philosophie des classes termiffatedles que « la liberté » et « la vérité ». Or
M. Tozzi pose la DVP comme « cette dréle d’innovation rompant avec la tradition de
I'enseignement philosophique francais » (2005, p. 25). Le paradoxe est a relever, d’'une
rupture non consommeée, qui montre de la contradiction a I'ceuvre dans I'élaboration que
propose l'auteur de la DVP. Toutefois les notions ne constituent pas, pour autant, un
programme, qui fixerait le cadre des DVP. Elles ne sont pas articulées, comme c’est le cas en
terminale, a une liste d’auteurs et a une liste de reperes (« distinctions lexicales opératoires en
philosophie », « distinctions conceptuelles accréditées dans la tradfjiole stravail prescrit
consistant a élaborer les notions au regard des ceuvres des auteurs de la tradition et des repéres

poses, ce qui n’est pas envisage chez M. Tozzi.

O Programme de philosophie en classe de terminale des séries géBéealas25 du 19 juin 2003/EN.
1 (il
(ibid.).

128



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la scolarisation
et de la disciplinarisation du genre

A lissue de ce parcours du traitement des savoirs savants et des concepts, il apparait
que Tozzi n'a pas pour ambition d'introduire la philosophie comme une discipline a

enseigner, méme si la rupture prétendue avec I'enseignement en terminale n’est pas totale.

Brénifier se montre critique a I'égard des savoirs de la discipline savante :

« |l faudrait sans doute extraire la philosophie de sa gangue principalement culturelle et
érudite » (2007, p. 8).

Il ne fait pas appel ouvertement a l'usage de textes d’auteurs, philosophiques, pour la
pratiqgue de la philosophie en classe. Les textes évoqués relevent de genres et de champs

divers « conte, fable, article journalistique ou autriid( p. 65).

Cependant, il est a noter que Brénifier est lui-méme auteur de livres et albums de
philosophie pour enfants. La consultation de certains d’entre eux permet d’affirmer que des
savoirs savants de la tradition philosophique y sont objets de transposition didactique.
Décontextualisation et dépersonnalisation sont a I'ceuvre. Je citerai en exemple un album,
consacreé a la liberté (2005, non pagin€). Dans une premiére partie, une question est adressée
au lecteur : « Peux-tu faire tout ce que tu veux ? », qui en fin de partie donne lieu a une

synthese de la réflexion proposée, d’inspiration cartésienne :

« Te poser cette question, c’est donc...reconnaitre ce qui dépend ou non de ta

volonté...apprendre & ne pas étre prisonnier de réves impossibles...faire la différence entre
une envie spontanée et une volonté purement réfléchie...savoir écouter a la fois ta volonte, tes
sentiments et ta raison ».

Cette synthese fait écho a la troisieme maxime de la morale par provision élaborée par

Descartes dans le Discours de la méthd@37, Troisieme partie) :

Tacher toujours plutét a me vaincre que la fortune, et a changer mes désirs que
'ordre du monde ; et généralement, de m’accoutumer a croire qu’il N’y a rien
qui soit en notre pouvoir, que Nos pensées, en sorte qu’apres que NOuUs avons
fait notre mieux, touchant les choses qui nous sont extérieures, tout ce qui
mangue de nous réussir est, au regard de nous impossible (1637, Troisieme
partie).

La maxime invite a la distinction entre ce qui dépend de nous et ce qui n’en dépend

pas, entre ce qui est en notre pouvoir et ce qui ne l'est pas, en référence a la distinction
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stoicienne forgée par Epictete. Or ni la fortune, ni les circonstances ne sont en notre pouvoir,
seules le sont nos pensées. Cette maxime encourage a la réduction du possible, a ne rien
désirer que nous ne puissions posséder et que nous ne finissions par posséder ou encore a faire
tous les efforts pour obtenir ce que nous désirons et a nous vaincre, c’est-a-dire a ne pas
vouloir ce qui est pour nous impossible — non pas dans I'absolu — mais a vouloir ce qui est
pour nous possible et a I'obtenir (plutdt que de rester prisonnier de réves impossibles). C'est a
I'appui de ce que montre I'entendement qu’il appartient a la volonté, en dernier ressort, de se

porter ou non vers quelque chose.

Une doctrine issue de la tradition philosophique est en partie transposée, le hom
d’auteur et I'époque effacés, le questionnement de Descartes déplacé. Finalement, un écart se
manifeste entre les intentions de Breénifier, les propos déclaratifs et la réalité des propositions

de travail émises.

Pettier et Chatain n’excluent pas la référence a des savoirs de la diguiilasephie
dans le DP :

Philosopher consiste aussi a intégrer dans le débat les réflexions antérieures de
'humanité lorsqu’elle s’est exprimée « rationnellement », selon les formes
gu’elle a adoptées a différentes époques pour ce faire. D'ou l'idée d’intégrer
(progressivement) au débat philosophique scolaire, comme éléments de ce
débat, des textes de I'histoire de la philosophie (2005, p. 24).

Les auteurs proposent un ensemble d’extraits d’ceuvres de la tradition philosophique,
présentés en association avec des concepts ou des notions, qui en organisent la répartition. Un
manuel est ainsi constitué, comparable en partie avec la majorité des manuels consacrés a

I'enseignement de la philosophie en terminale, du point de vue de son organisation générale.

Un processus de transposition didactique, au travers de l'identification de concepts et
de I'extraction de textes est a I'ceuvre, qui manifeste un souci de fabriquer de I'enseignable
relevant d’'une discipline scolaifghilosophie Pratique et culture philosophiques des éléves

sont visées explicitement :

« La pratique d’activités “a visée philosophique” s’appuyant sur des textes, dés I'école
élémentaire, peut, elle aussi, se comprendre comme un moyen progressif d’acquisition des
éléments de pratiques et de culture philosophiqy#sd», p. 26).
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Paradoxalement les auteurs prennent aussi une distance par rapport a la dimension
systématique et réguliere que revétirait un travail autour de textes philosophiques en
élémentaire, ce qui manifeste un refus d’'un enseignement de la philosophie ou d’une certaine
forme prise par cet enseignement, sans doute trop proche de celui de la terminale, qu’il n’est
pas opportun de valoriser selon eux. Le DP « ne doit pas fonctionner uniquement a partir ni
autour des textes. On les emploiera seulement a quelques occasions durant I'dnehég » (

55). Finalement, la fréquence de 'usage de textes philosophiques est trés limitée.

Il N’y a donc pas d’'unité des conceptions du rapport a des savoirs savants d’'une
disciplinephilosophie qui témoignerait d’'une entreprise unanime de disciplinarisation du DP.
Lipman, Galichet, Beguery recommandent une pratique du DP, dans laquelle des savoirs
savants de la tradition philosophique transposés peuvent étre évoqués en classe, selon des
modélisations qui leur accordent plus ou moins de place et de précision. Tozzi, Brénifier,
Pettier font preuve d’ambiguité, a ne pas adopter une position constante sur cette question.
Go, Connac, Chirouter, Lévine, Lalanne excluent le recours a des savoirs savants

philosophiques transposes.

3.2. Des savoir-faire spécifiguement philosophiques a enseigner, a apprendre

La notion de savoir-faire renvoie ici a des apprentissages reconnus par les promoteurs

du DP comme spécifiguement philosophiques.

D’un auteur de recommandations a l'autre, il N’y a pas d’'unité des discours et surtout
pas d’unité des constructions proposées des savoir-faire dits philosophiques en jeu dans le DP.
Au-dela, que les auteurs y prétendent ou non, ces savoir-faire ne relevent pas d'une
disciplinarisation avérée. Leur caractérisation met en jeu des catégories telles que
'apprentissage par imprégnation ou celle d’expérience existentielle, qui éloignent leurs

auteurs de toute modélisation didactique.

Pour Lipman, dans le cadre de la communauté de recherche philosophique scolaire, le
développement de la pensée consiste dans le développement d’aptitudes et dans I'acquisition
d’habiletés de pensée (a partir de romans adaptés aux capacités des éléves et a chaque année
d’enseignement). Comme l'indique J.F. Goubet, a I'encontre de ceux qui, en France, ne lui
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accordent pas suffisamment de crédit (Lévine, Brénifier ou Tozzi), il faut reconnaitre, « qu’on
le veuille ou non, que Lipman s’est concentré avant tout sur le développement des actes de
pensée et qu’il a contribué a une meilleure détermination des compétences philosophiques »
(2013, p. 14). D’ailleurs Lipman jette des ponts entre l'activité des enfants et I'activité des

philosophes eux-mémes :

Présupposition 3 Tout comme les philosophes, les enfants se posent des
questions sur le monde. lls sont & méme de comprendre des concepts
philosophiques pour autant que ceux-ci soient formulés dans un langage
compréhensible pour eux, et sont capables d’en inventer eux-mémes. En bref,
les enfants ont une affinité naturepleur la philosophie.

Présupposition 4 :La démarche logique que l'enfant poursuit dans une
conversation n’est pas sensiblement différente de celle du philosophe. Il
s’'avere que tous les deux font des hypothéses, tirent des conclusions,
définissent des termes, s’inspirent des idées des uns et des autres, élaborent des
classifications, analysent les ambiguités, etc.

Présupposition 5: nombreles termesles plus importants employés ou
analysés par les philosophes se retrouvent dans le vocabulaire des jeunes
enfants, comme par exemple bon, juste et loyal (en morale) ; vrai, possible et
exact (en épistémologie) ; beau et arts (en esthétique) ; raison et moyens (en
logique) ; et personne, vie et monde (en métaphysique).

Présupposition 6 : les questions que posent les enfants s’apparentent souvent a
celles que soulévent les philosophes, en ce sens que les deux remettent en
cause ce qui est par ailleurs considéré comme acquis. Ainsi a l'image des
philosophes, les enfants apprécient les énigmes portant sur l'opposition
apparence/réalité, unique/multiple, corps/esprit, etc. (Lipman, 2008, p.13).

Lipman affirme une communauté de nature entre les pratiques langagieres et les
modes de pensée des enfants et celles et ceux des philosophes, qui n'exclut pas des

différences de degré.

~

Il pose ainsi une capacité & philosopher de la part des enfants, contré?Plaget

considére comme des « présupposés ambiants » qui «n’ont rien de certain », le fait de

2 Jean Houssaye, évoquant I'histoire de la pensée critique a I'école que fait Lipman, fait remarquer que ce
dernier voit «avant tout un ennemi dans la personne de Piaget. Pourquoi ? Parce que la domination des
processus de concrétisation de la pensée des enfants en bas age a eu pour effet d’exclure totalement l'idée
d’'enseigner la pensée critique a I'école (considérée comme trop « abstraite »). La théorie des stades du
développement n'a pu étre dépassée qu'a la fin des années soixante-dix ; on s’est alors rendu compte que I'on
privait en fait les éleves de I'abstrait, ce qu'il était possible de corriger en leur apprenant comment raisonner par
le biais de la philosophie et a philosopher par le biais du raisonnement » (1996, p.170).
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soutenir que « c’est le concret qui doit I'emporter dans la prime enfance (puisque les jeunes
enfants ne sont pas jugés capables d’abstraction...) alors que plus tard c’est I'abstrait qui
devrait dominer (puisque les étudiants sont censés n’acquérir que de la connaissance et n’ont
pas a faire de jugements...) » (2006, p. 74). L’abstraction est accessible a de jeunes enfants.
Par opposition a Piaget, Lipman (2008, p. 18) s’inscrit dans une séquence « logique et non
chronologique », « partant de I'hypothése que, dans tous les cas, le développement

psychologique se poursuit selon cette séquence ».

Chaque programme annuel établi fait appel aux aptitudes de trois ordres ou niveaux
logiques, Lipman considérant que les enfants, quel que soit leur age, font appel aux aptitudes

des trois ordres, élémentaire, moyen, supérieur :

Les quatre programmes d'’initiation visent a renforcer des aptitudes d’ordre
élémentaire, mais néanmoins fondamentales — comparaison, distinction et
liaison ; des aptitudes d’ordre moyen — classification, sériation, raisonnement
par analogie et déduction directe ; et des aptitudes cognitives d’ordre supérieur
— raisonnement par syllogisme, recours a des criteres et formulation de
jugement ipid.).

A propos des habiletés de pensée a acquérir, il considére que « la liste (en) est infinie »
(ibid.). L'objectif en éducation est d’en inculquer et d’en perfectionner une partie, en se
tournant vers celles des philosophes. Lipman parle «gbstes (ou démarches ou

mouvements) caractéristiques des philosophes » (2006, p.149). Il les décrit ainsi :

Tout comme un danseur fait une pirouette, une glissade ou un entrechat, des
philosophes accomplissent les démarches qui constituent le répertoire
philosophigue quand ils proposent des arguments, cherchent a définir, corrigent
des inférences non valides, identifient des propositions sous-jacentes, insistent
sur des distinctions. Il s’agit évidemment de techniques, dont I'ensemble
constitue un métier plutét qu'un art (...). Pour essayer d’améliorer le
raisonnement de l'enfant, il est donc normal de se tourner du cOté des
philosophes et d’étudier leurs démarches en ayant comme objectif de les faire
passer aux enfants pour qu’ils puissent les utiliser dans leurs discussions
(ibid.).
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En termes didactiques, le métier des philosophes, entendu comme la mise en ceuvre
d’habiletés de pensée, de démarches de pensée, qui constituent des techniques, semble étre la
pratique de référence des pratiques scolaires philosophiques. En réalité, c’est a titre d’objets
d’étude textuels que les techniques des philosophes font référence. Il n’est pas indiqué de
pratigues sociales qui mettraient en jeu lesdites technigques et qui joueraient a titre de

référence.

L'objectif est de «faire passer aux enfants » ces technigbes, (p. 150). La
question, d’'un point de vue didactique, est de savoir comment elles peuvent étre enseignées

et/ou apprises. Lipman prétend bien a un enseignement, lorsqu’il précise sa position :

Un comportement philosophique comporte certaines démarches qui sont
relativement élémentaires. Ce sont celles qu’'on fait coranotes mentaux
(supposer, avoir lintention, concevoir, se rappeler, associer, etc.) qui
caractérisent la pensée elle-méme. Ces démarches, atomiques, peuvent a leur
tour se développer et s’organiser en molécules dans des habiletés de pensée
(déduire, catégoriser, faire des analogies, définir, généraliser, donner des
exemples). Aucune de ces habiletés ni leurs composants ne sont
spécifiguement philosophiques : la philosophie apparait quand ces habiletés
sont utilisées correctement au service d'une recherche réflexive. Les habiletés
utilisées dans le métiele philosophe peuvent donc s’enseigner (2006, p.150).

Sont considérées comme philosophiques et enseignables les habiletés de pensée qui
sont en jeu dans une recherche spécifique — la recherche réflexive - qui définit la philosophie.

Comment les enseigner renvoie, pour Lipman, a des mises en situation :

« Peut-étre que ce gu’on peut faire de mieux, c’est de mettre les éleves dans des situations qui
les invitent a avoir un comportement philosophiquoiel ().

Contrairement aux déclarations de Lipman, les mises en situation ne relevent pas d’'un
enseignement. L'exercice de discussion philosophique part d’'un texte romanesque, qui fait
I'objet d’'une lecture a haute voix et tour a tour. Les éléves sont impliqués dans la lecture et
I'écoute alternativement. Il est attendu d’eux qu’ils s’approprient les différents sens du texte
et qu’ils « intériorisent les comportements de pensée des personnages de fiction » (2006, p.
164). Lipman précise sa conception de l'intériorisation des comportements de pensée des

personnages de fiction :
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Au lieu de les [les éleves] assommer d’explications sur les mérites de la
recherche, il est préférable de lemontrer dans un récit de fiction, une
communauté de recherche constituée d’éleves tres ordinaires, qui vivent en
réfléchissant a des sujets graves qui préoccupent la jeunesse : la vérité, I'amitié,
lidentité, la gentillesse, la bonté, la liberté, etc. Des jeunes qui, en outre,
passent une bonne part de leur temps a réfléchir a propos de la pensée et aux
critéres permettant de distinguer un raisonnement valide d’'un non valide (2006,
p.161).

Il est attendu que les éléves, par un processus d’identification ou de reproduction,
adoptent les modes de pensée, les styles de pensée, les maniéres de réfléchir qui leur
correspondent, parmi ceux des personnages. Il est assez surprenant de constater que le roman
est le support de I'apprentissage d’habiletés de pensée par une identification aux personnages
ou une reproduction des manieres de pensée que ceux-ci adoptent. Il n’y a pas d’enseignement
de la part du maitre et 'apprentissage des habiletés de pensée s’effectue essentiellement par

cette identification ou reproduction. La modélisation proposée a partir des romans est de

I'ordre de I'imitation ou de I'imprégnation.

L’argument de Lipman (2006, p. 32) est d’ordre pédagogique. Alors que dans «la
pédagogie classique, c’est I'enseignant qui sert de modeéle », dans la communauté de
recherche, des enfants fictifs servent de modeles de recherche philosophique, pour
l'acquisition des habiletés de pensée. L'argument est d'ordre pédagogique, non pas
didactique. Il n’est pas fait référence a des pratiques sociales des philosophes, dont en classe,
il 'y aurait une fictionalisation (Bernié, 2002, p. 78), au travers de la communauté de
recherche. En classe, il y a fictionalisation de la communauté de recherche formée par des
personnages romanesques. Il y a un hiatus entre I'évocation du métier des philosophes, de
leurs pratiques langagieres et la modélisation proposée qui ne pose pas de lien référentiel
entre eux et la communauté de recherche des personnages de fiction puis de la communauté
de recherche scolaire. En d'autres termes, ce ne sont pas des pratiques sociales des
philosophes qui sont la référence des pratiques scolaires.

Finalement, chez Lipman, si les habiletés de pensée des philosophes sont la référence
des habiletés de pensée a apprendre pour les éléves, c’est a titre d’habiletés de pensée mises
en jeu dans des genres de I'écrit, constituant le corpus des ceuvres de la tradition. Dans
I'impossibilité d’'un travail direct des textes de la tradition avec de jeunes éléves, selon
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I'auteur, les éleves apprennent les habiletés de pensée en les reproduisant par identification a
des personnages de romans, qui les mettent eux-mémes en jeu dans une recherche réflexive.

La modélisation proposée est de I'ordre de I'imitation ou de I'imprégnation.

Tozzi pose, au cceur du DP, trois processus de pensée — problématiser, conceptualiser,
argumenter — a titre d’'exigences intellectuelles qui définissent le philosopher. Ce sont des
savoir-faire, qui constituent des contenus du DP. Chirouter (2011, p. 19), Connac (2009, p.
193), Beguery (2012, p. 192), Pettier (2004, p. 184) les reprennent a leur compte, en

s'inscrivant d’eux-mémes dans la mouvance de Tozzi.

Tozzi prétend avoir formulé « une matrice didactique du philosopher » (2008, p. 100),
par emprunt de la notion de « matrice » a M. Develay (1992). Tozzi estime avoir produit
« une définition didactique, scolarisée, enseignable et assimilable par des éleves dune
démarche de pensée “le philosopher”» (2008, p.100). Elle est une élaboration des
« didacticiens de la philosophie, qui transposent la notion du point de vue d’'une matiere
scolaire, enseignée et apprise » (2007, p.178). De telles formules sont confuses.

Tozzi oppose en fait didactique et philosophie :

« Définition didactique [...] et non improbable définition philosophique, tant les philosophes
divergent sur ce que sont les finalités et chemins de la philosophie » (2008, p. 100).

Ce n’est pas qu'il faille échapper a l'auto-référence, mais parce qu’il y a désaccord

parmi les philosophes, qu’une définition dite didactique est proposée.

L'auteur dit que la définition de la matrice du philosopher a été «empiriquement
construite a partir de ce gu’attendaient de leurs éleves les professeurs de philosophie a
I'examen terminal du baccalauréatibid.). Selon M. Tozzi, problématiser, conceptualiser,
argumenter sont les savoir-faire, les habiletés attendues, que les éleves ont a construire en

terminale, dans I'exercice de la dissertation, qui structure I'épreuve du baccalauréat.

Les savoir-faire en jeu dans les pratiques scolaires d’enseignement de la philosophie
en terminale sont donc la référence des savoir-faire a mettre en jeu dans les pratiques

philosophiques en école primaire.
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Il est pour le moins surprenant de constater que c’est la méme matrice qui est adoptée,
de I'enseignement en terminale a I'école primaire, puisque Tozzi encourage par ailleurs la
rupture des pratiques du primaire avec les pratiques de I'enseignement de la philosophie en

terminale (2005, p.25). La contradiction est au coeur des propos et la rupture non consommee.

Plus étonnamment encore, les conduites discursives attendues dans la pratique orale de
la discussion a I'école primaire sont reprises au modeéle de la pratique de I'écrit en terminale -
la dissertation -, sans interrogation d’éventuelles spécificités de chacun des genres de
discours. Leur mise en ceuvre n'est a aucun moment modélisée pour I'école primaire par

Tozzi.

Rien ne permet d’établir gu’une réflexion didactique est menée, qui prenne en compte
d’éventuelles spécificités du primaire par rapport au secondaire, de I'oral par rapport a I'écrit,
des éléves du primaire par rapport aux éleves de terminale, en termes d’age, de capacités, de
niveau. De méme, les attentes des professeurs de philosophie en terminale déterminent quelles
peuvent étre les attentes des professeurs des écoles, sans interrogation en termes de formation

ou d’appartenance a des communautés professionnelles spécifiques.

Pour en venir a ces habiletés constitutives de la matrice du philosopher, elles sont
identifiées comme « trois capacités disciplinaires spécifiques » (Tozzi, 2008, p. 100). Le cadre
posé par I'auteur est donc disciplinaire. Cependant le discours est déroutant, lorsqu’il s’agit de
comprendre ce en en quoi consiste lI'une dentre elles, la problématisation, «l'une des
capacitésphilosophiques de base » (Tozzi, 26P6Dans cet article, M. Tozzi prétend se
situer d’un point de vue didactique, en expliquant qu'il se situe du point de vue de’f'éeve
I'école, il est selon lui question d'apprendre a problématiser plutét que d’enseigner la
problématisation. Sont ici prises en compte « les modalités de travail des professeurs et des
éleves » (Reuter, 2007, p. 85).

3 L'article de M. Tozzi (2006), disponible sur le site internet de l'auteur n’est pas paginé.

™ « Problématiser, disions-nous plus exactement, d’un point de vue didactique (que nous distinguions d’un point
de vue philosophique, variable selon les philosophes, parce que I'on s’y place du point de vue de I'éléve),
constitue I'une « des capacités philosophiques de base » (Tozzi, 2006).
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Selon Tozzi, dans un enseignement de la problématisation, le professeur explique un
probleme philosophique aux éleves « historiquement et doctrinalement, a partir de I'histoire
de la philosophie et de la démarche des philosophes dans leur ceuvre » (2006). Ou bien
encore, le professeur expose la conception et la pratique de la problématisation qu’il a
élaborée philosophiquement pour lui-méme. Or est en jeu pour M. Tozzi « d’apprendre soi-
méme a problématiser », en rupture avec un enseignement de la problématisation. La clef en
est la place donnée au questionnement, « un gquestionnéaletd « pour de bon » ou
« pour de vrai » comme disent les enfants, qui n’a pas a étre dévolu a I'éléve par le maitre, qui
n'est plus « de commande » (scolaire, pour le contrble de I'examen), mais de « nécessité
intérieure », par I'enjeu existentiel qu'il représente pour le sujet dés qu'’il le souléve » et qui

I'institue comme « sujet pensantibid.).

Problématiser dans le cadre de la DVP signifie quelque chose comme étre confronté a
uneexpérience de vjaineexpérience existentiell@nguliére, qui n'a rien de disciplinaire, ni

méme de scolaire :

« Problématiser c’est entrer dans une démarche de questionnement qui va nous habiter comme
probleme ouvert, parce que nous sommes percutés par l'urgence existentielle et intellectuelle
a résoudre une énigme » (2006).

Malgreé I'affirmation qui en est faite, la problématisation, telle qu’elle est congue par
M. Tozzi, n'est pas construite comme une capacité « disciplinaire ». Comme le fait
remarquer E. Nonnon (2002, p. 31), a propos de la problématisation dans I'enseignement
supérieur et dans le secondaire, « c’est souvent au nom d’une référence a un modele de
I'activité scientifique dans la discipline qu'on justifie la place donnée a cette exigence dans
les écrits scolaires. Cela pose ainsi la question des rapports pouvant exister entre une
problématique scientifique et une problématique disciplinaire scolaire ». Dans la perspective
de M. Tozzi, la référence au modele de I'activité scientifique disciplinaire est écartée. Si pour
E. Nonnon, en contexte scolaire, transposer I'exigence de problématisation, c’est demander
aux éleves de « s’approprier des problématiques légitimes » dans un champ disciplinaire »
(ibid., p.33), ce qui suppose des connaissances solides dans la discipline, il n'est pas
question pour M. Tozzi de s’approprier des problématiques du champ disciplinaire, mais

plutbt d’éprouver, quasiment dans sa chair ou son étre, un questionnement. Ce que cette
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conception semble ignorer, c’est qu'a I'école « la pratique est mise en texte » Rey (2005, p.
99), c'est-a-dire que les pratiques sociales subissent une transposition, telle que c’est un

discours sur elles qui est attendu des éléves, qui consiste dans leur catégorisation.

Si E. Nonnon ipid., p.30) pose que la capacité de problématiser dans le cadre de la
culture scolaire est « un point-limite de I'enseignement et de la didactique », un objectif peu
opérationnalisable, en prenant I'exemple de la discipline du francgais, « ou I'on n’enseigne pas
bien a problématiser », ou I'on formule des recommandations, ou l'on compte sur
'imprégnation, la limite est franchie avec M. Tozzi: la problématisation n’est pas un objet
d’enseignement et la conception qui en est développéxisttntielle La question de savoir
comment 'éleve apprend a problématiser en est du coup réglée : c’est une expérience du
sujet, saisi par l'urgence. Les difficultés de I'élaboration didactique de I'enseignement et de
I'apprentissage de la problématisation, de sa transposition en contexte scolaire sont ainsi

évacuées.

Concernant les autres « capacités disciplinaires spécifiques » (Tozzi, 2008, p.100) - la
conceptualisation et I'argumentation -, elles ne donnent pas lieu a développement dans les
articles de l'auteur, consacrés a la philosophie en classes primaires. |l semble que ce soient
les textes consacrés a leur élaboration a propos de I'enseignement de la philosophie en
terminale qui fassent référence. A propos de la conceptualisation, la seule explicitation qui en
est donnée est la suivante : « Définir un mot-notion, établir une distinction conceptuelle » et a
propos de I'argumentation, il est dit « argumenter une these, une objection » (Tozzi, 2004,
p.14). L'opérationnalisation de ces capacités dans le premier degré n’est pas développée et si
leur dimension disciplinaire est déclarée, elle n’est pas référée a des dimensions constitutives
de la discipline savantghilosophieou a ses pratiques sociales. Des pratiques scolaires de
terminale, non interrogées, sont les références des pratiques a I'école primaire. Mes analyses
concordent avec celles de J.F. Goubet, qui font apparaitre que la reprise par Delsol, Connac
ou Usclat (2008) des trois compétences dites philosophiques de Tozzi est celle de « concepts
générigques nécessitant une caractérisation bien plus précise pour pouvoir étre pertinents en

philosophie et utilisables en pédagogie » (2013, p. 10).
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Lévine n'est pas en accord avec Tozzi pour reprendre des habiletés de pensée,
supposées mises en jeu par les éleves de terminale, avec des éleves d'école primaire, au

meépris des étapes intermédiaires qui menent a la pensée conceptuelle :

L’hypothése générale est que ce que nous observons, par exemple au niveau
d'une classe de Terminale, ne prend véritablement sens qu’en tant
gu’'aboutissement de nombreuses étapes préalables. Sans ces étapes préalables,
qui correspondent a ce par quoi il est nécessaire de transiter avant d’accéder a
la pensée conceptuelle, on ne peut comprendre les composantes d’'une pensée
philosophique élaborée (2002, p. 5).

Reprenant a Deleuze l'idée que la philosophie est création de concepts, Lévine assigne

au DP la fonction de permettre I'entrée dans le plaisir du pré-concept :

« Notre ambition est que, par les ateliers de philosophie, les enfants vivent le plaisir, non du
concept achevé, mais du travail intérieur qui correspond a la formation de préconcepts, c’est-
a-dire le plaisir de pénétrer dans le monde de la fabrication du concept » (2008, p. 36).

Le DP ne se définit pas en termes de savoir-faire a enseigner et/ou a apprendre, a titre

de contenus, mais en termes d’expérience, celle du « cogito » :

« En fait I'enfant est invité a faire une expérience particuliere, celtodito, c’est-a-dire de
lui-méme en tant que lieu dwogito. Il s’y découvre porteur de cette dimension fondamentale
de I'étre qu’est la pensée dont on est soi-méme la source » (2008, p. 68).

Sur ce point, un paralléle peut étre établi avec la conception de Tozzi, pour qui
I'expérience du questionnement authentique institue le « sujet pensant » (2006). La priorité
est donc donnée a des expériences plutdt qu’a l'acquisition ou au développement de savoir-

faire, dans ces conceptions.

Dans le cas de F. Galichet, des savoir-faire sont identifiés, au gré des fiches de son
ouvrage de recommandations (2004). « Analyser un concept », en procédant par « induction
par contraste » (ami/copain, enfant/adulte), par « spécification» (I'amour comme
Eros/Agape), par « élaboration de distinctions conceptuelles » (différence/inégalité), par
« définition », par « analyse axiologique » enfin. Il est difficile d’établir que ce sont la des
savoir-faire proprement philosophiques. F. Galichet n’'indique aucun lien avec des pratiques
sociales et langagiéres de philosophes. Or d’autres communautés discursives disciplinaires s’y
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confrontent aussi. L’enseignement et I'apprentissage de tels savoir-faire ne sont pas interrogés

ou modélisés.

N. Go, pour sa part, accorde une primauté a la problématisation collective sur tout

autre savoir-faire :

« C’est, je crois, tout I'enjeu d’une discussion philosophique : élaborer en commun un
probleme » (2010, p. 110).

La construction d’'un probleme en commun n’est pas une démarche consciente et

maitrisée par chaque éléve, pris individuellement :

La construction du probleme est de nature collective, et n’est que rarement
incorporée comme telle par les éléves individuellement. Non seulement du fait
gu’ils n'ont pas la conscience, ni méme la compréhension explicite de cette
construction comme totalité, mais également de ce qu’aucun d’entre eux n’en
est ni 'auteur ni le réceptaclioid., p. 147).

Aucun travail d’appropriation n’est pour autant envisagé. L'accent est mis sur la vertu

d’'une expérience de pensée, vécue en commun et objet d’ apprentissage, dans son veéecu

méme :

« Les éleves font I'expérience partagée d’'un effort pour pendeids p. 147),
ou encore :

« La distinction individuel/collectif, qui rend compte de I'activité de construction de probleme
philosophique, n’est pas contradictoire avec la possibilité d’un apprentissage personnel, en
quoi consiste notamment I'expérience de pensée (vécue dans un collelid), p (148).

Go pose en realité un principe d’incertitude a la présidence du DP, qui s’oppose a
toute intention didactique d’enseignement et d’apprentissage de savoirs et de savoir-faire ou

de scolarisation :

Incertitude quant au déroulement de la discussion, & ses orientations, a la nature
de son cheminement, incertitude quant a la nature des savoirs élaborés (je
range sous cette catégorie générale aussi bien des idées, des problemes, des
concepts, des compétences argumentatives, des distinctions ou définitions, des
hypotheéses, etc.), quant au succés méme des efforts consentis (2010, p. 103),

141



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la scolarisation
et de la disciplinarisation du genre

Sans cette incertitude, « il n'y aurait pas non plus activité de pensée, mais exercice

scolaire »ipid., p. 142).

Finalement, toute approche des contraintes liées a une discipline, a son enseignement
et a son apprentissage, est évacuée. Une mention a la fois méthodologique et scientifique me
semble ici nécessaire. Les analyses de N. Go du DP sont construites a partir de I'analyse de la
transcription d'une séance de classe observée, consacrée au bidntdey. (111 et sq.) et
elles présentent le caractére d’'une reconstructiomposteriori Les résultats obtenus a la

description de pratiques sont érigés en norme du DP.

A. Lalanne retient comme savoir-faire a construire I'examen des représentations

notamment, aux cotés de la problématisation et de I'argumentation :

On s’apercoit que le traitement d’'un theme, quel que soit le cycle, suit la
démarche philosophique d’examen des représentations, de mise a jour d'un
probléme et de recherche d’'une argumentation cohérente [...]. Toutefois, |l
nous faut reconnaitre qu’au niveau de I'école, le travail se situe principalement
au niveau de I'examen des opinions (2009, p. 157).

De tels savoir-faire sont posés comme propres a toute démarche philosophique, dans
'absolu, a l'école ou ailleurs, sans besoin pour lauteur d'une modélisation. Une
reconstruction est opérée de la disciplipkilosophie de ce en quoi elle consiste,

identiquement ici et ailleurs, dans l'autoréférence.

Brénifier identifie un certain nombre de savoir-faire d’ordre intellectuel qui se

rapportent a « I'idée de penser par soi-méme » (2007, p. 10) :

« — Proposer des concepts et des hypotheses.

— Structurer, articuler et clarifier des idées.

— Comprendre les idées des autres et les siennes.

— Analyser.

— Reformuler ou modifier une idée.

— Travailler le rapport entre exemple et idée.

— Argumenter.

— Pratique de I'interrogation et de I'objection.

— Initiation a la logique : lien entre les concepts, cohérence et légitimité des idées.
— Elaboration du jugement.

— Utilisation et création d’outils conceptuels : erreur, mensonge, Vérité, « carabistouille »,
contraire, méme, catégories, etc.
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— Vérifier la compréhension et le sens d’'une idée ».

Y sont associés une diversité d’exercices. Je retiens, a titre d’exemple, celui qui
concerne le couple «question et réponse », qu'il s’agit d’apprendre a distinguer (2007, p.
126). Rien ne permet d’établir qu’'une approche proprement philosophique est en jeu. Les
exercices proposes relévent de la discipline francais, comme c’est par ailleurs le cas de tous

les exercices proposes :

Un certain travail, des exercices précis peuvent étre realisés en classe - si cela
ne se fait déja - qui consisteraient a apprendre a reconnaitre une question, par
exemple par les termes qui l'introduisent : pourquoi, comment, qui, quoi,
quand, etc. Ou encore deviner la question a laquelle répond telle ou telle
affirmation. Puis, sur I'étude du rapport entre question et réponse, on pourra se
demander quelle réponse répond a quelle question, ou bien si telle réponse
répond oui ou non a telle questiabid., p. 128).

Les exercices proposeés, qui relevent de la discipline francgais, absorbent en réalité la

discussion philosophique et prétendant construire des savoir-faire, dont le « penser par soi-

méme » reléeve lui-méme.

A I'examen des recommandations de DP, l'identification de savoir-faire philosophiques a

enseigner et/ou a apprendre, en référence a l'identification de pratiques sociales de référence
de la communauté des philosophes demeure problématique. C’est I'idée d’'une expérience de
pensée qui se dégage majoritairement des propos, d’'une expérience existentielle vécue et
éprouvee de la pensée en acte, qui 'emporte, le plus souvent semblable ici ou ailleurs. Le
genre DP est difficile a penser comme outil d’enseignement et d’apprentissage d’'une telle

expérience et l'absence de démarche didactique de construction du DP, selon une

modélisation, qui témoignerait de sa disciplinarisation effective est manifeste.

3.3. Des savoir-faire langagiers a enseigner, a apprendre

Si la notion de savoir-faire renvoie en général a des apprentissages de différents
champs, ici il est question des savoir-faire langagiers en jeu dans le DP, en référence a la

discipline du francais et a sa dimension transversale.
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Quatre auteurs indiquent des apprentissages langagiers, reliés a la discipline francais

pour sept qui n’en évoquent pas.
Ni Lévine ni Galichet n’indiquent d’apprentissages langagiers.

Chez Tozzi, il n'y a pas d’apprentissages langagiers liés a la discipline francais qui
soient répertoriés, en vertu de la typologie selon quatre courants qu’il forge, dont un courant
spécifiguement langagier en renvoi aux travaux de Bucheton et a ceux de Dolz et Schneuwly
(2005, p. 19). Pour ses propres recommandations, Tozzi met I'accent sur les processus de
pensée qu’il estime spécifiguement philosophiques - problématiser, argumenter,
conceptualiser. L’ adhésion de Beguery, Chirouter, Connac, Pettier a cette matrice a pour effet

la méme absence de signalement d’apprentissages langagiers chez eux.

Go rappelle que le « langage est le matériau de la philosophie » (2010, p. 119), dont
I'enseignant prend soin, dans les reformulations gu'il effectue et par souci d’« exemplarité de
I'expression a visée philosophique ». Mais il n'attend pas des éleves qu'’ils s’y conforment, en
vertu d’'une conception des apprentissages qui valorise une lente « imprégnation par répétition
et imitation [...] (nimesi$ » (bid.).

Chez Lipman, selon une inversion de I'ordre habituel des pratiques et des acquisitions,
la pratique de la philosophie débutant dés le jardin d’enfants, ce sont les aptitudes et les
capacités développées dans la pratigue du DP qui peuvent étre transférées dans la lecture,

I'écriture et I'expression orale (2008, p. 21).

Brénifier, par opposition, subordonne les apprentissages en philosophie aux

apprentissages langagiers qui relevent de la discipline francais :

La philosophie a I'école primaire ne constitue pas une discipline en soi, mais se
greffe sur I'acquisition de compétences principalement liées a la pratique du
langage et de I'argumentation. Aussi les outils et compétences auxquels nous
faisons appel, tout en établissant les bases d’une culture philosophique qu’il ne
saurait étre question de renier, s’'inscriront naturellement dans une éducation de
base, telle que prescrite par les textes courants en ce domaine. Le travail sur la
langue, sur la grammaire, sur l'oral, recoupe plusieurs des outils et
compétences auxquels nous faisons référehik, (p. 120).
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Pour Lalanne, un travail sur la langue « comme lieu d’émergence de la pensée » est
engagé dans le DP. Etablir des distinctions lexicales, travailler sur la polysémie des mots,

questionner la langue sont des savoir-faire et apprentissages Visés.

Parmi les recommandations, il y a donc une diversité de rapports établis entre la
pratique du DP et d’éventuelles acquisitions langagieres liées a la discipline francais.
Lorsqu’elles sont signalées, elles ne donnent pas lieu a une modélisation de leur
apprentissage, qui permettrait de poser le genre DP comme genre d’enseignement et

d’apprentissage de savoir-faire langagiers.

3.4. Des apprentissages de la socialisation

Sept auteurs de recommandation sur onze ne mettent pas I'accent sur la socialisation

ou la subordonnent a d’autres dimensions.

Galichet ne prend pas en compte la socialisation, en tant qu'objet de travail et
d’apprentissages pour les éleves. Lorsqu’il évoque la disposition spatiale des éleves en face a
face, c’est a titre de condition pédagogique de la discussion par rapport au format ordinaire de
la communication scolaire et lorsqu’il évoque la gestion de la parole par le maitre, c’est pour

eviter que la discussion s’enlise.

Pour Lalanne, la dimension d’'un apprentissage de la vie en société est exclue de la

pratique du DP :

« Ce que n’est pas l'atelier de philosophie a I'école [...]. Un moment ou les éléves
apprendraient a vivre ensemble en réfléchissant a la maniéere d’élaborer des regles communes,
ou en cherchant des solutions a leurs conflits » (2009, p. 102).

Pour Tozzi et tous ceux qui se réclament de son approche a visée philosophique et
démocratique, soient Pettier, Connac, Beguery, Chirouter, I'accent est davantage mis sur des
apprentissages de l'ordre de la démocratie et de la citoyenneté que sur des apprentissages de
I'ordre de la socialisation. L’apprentissage des regles de circulation de la parole, de I'écoute

sont présentées dans le cadre d’'un fonctionnement démocratique.
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Dans la perspective de Lipman, l'organisation de la classe en « communauté de
recherche » pour la pratiqgue du DP participe de la socialisation des éléves, quand elle
transforme la classe en « communauté ouverte a une coopération chaleureuse concourant a
installer une atmosphere propice a I'étude », qui I'éloigne de la compétition (2006, p. 99),
développe un «sentiment de solidarité socialebid.( p. 100), un «sens positif
d’appartenance » et une réduction de la violenbal.( p. 124). Ce sont moins des
apprentissages en termes d’habiletés, de savoir-faire, a modéliser, que des sentiments et « sens

de... » qui se développent d’eux-mémes.

Lévine reprend a Lipman le dispositif de la communauté de recherche. Il indique que
la disposition en cercle des éleves favorise un « sentiment d’objectif commun et de solidarité,
car la centration de chacun et du collectif est orientée vers un travail qui a valeur de co-
construction de la pensée » (2008, p. 53). Des apprentissages de I'ordre de la socialisation
consistent dans celui du respect des regles de la circulation de la parole, celui du respect du
travail du groupe et dans celui de I'examen de valeurs de la vie sociale, sans les expliciter ou

les modéliser spécifiguement.

Go développe une conception de la classe coopérative comme un « art de vivre
ensemble reposant sur des valeurs éthiques d’amiitiéaj, de solidarité, de responsabilité et
de partage du savoir », auquel le DP participe (201, p. 86). C’est ainsi qu'il présente le DP
comme appartenant au « mouvement méme du vivre ensemble a I'école », qui apprend que
« I'art de vivre se pense » et a penser qu’il y a a « prendre soin du vivre enseiiole . (
98). En d'autres termes, le DP apprend a penser la socialisation, comme art de vivre

ensemble.

Le DP permet, selon Brénifier, de travailler directement la socialisation, au travers de
ce gu’il nomme «le rapport au groupe », notamment en « mettant en ceuvre des regles de
fonctionnement collectives comme le ferait la pratique d'un sport ou d’'un jeu », qui ont le
sens non pas d’interdits, mais de conditions de fonctionnement en commun (2007, p. 165).
Ces regles sont fixées pour protéger la parole : ne pas couper la parole, écouter, reformuler
(2007, p. 167) et elles sont objets de réflexion, d’éventuelles modifications pour apprendre les

conditions de fonctionnement d’'un groupe (2007, p. 169). Enfin, le groupe est un étre collectif
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sur lequel agir. Le recours au vote est préconisé en cas de désaccord sur une question dans le
débat, pour le trancher, méme s'’il n’a pas valeur de vérité. Parmi tous ceux qui envisagent des
apprentissages autour de la socialisation, c’est Brénifier qui propose quelque chose qui

ressemble a une premiere esquisse de modélisation.

La socialisation n’est pas au cceur des recommandations de sept auteurs sur onze, qui
ou bien n’envisagent pas d’apprentissage autour d’elle (Galichet, Lalanne) ou bien la
subordonnent a d’autres dimensions (Tozzi, Pettier, Connac, Chirouter, Beguery), tandis que
pour Lipman, Lévine, Go et Brénifier, la socialisation est une visée. Il n’y a pas d'unité des
recommandations, pour poser le genre DP comme genre d’enseignement et d’apprentissage de
la socialisation, d’autant que parmi les quatre qui en font une visée, un seul (Brénifier) entre

dans une esquisse de modeélisation didactique.

3.5. Des apprentissages de la démocratie et de la citoyenneté

I n'y a pas dunité des recommandations, en matiere d’apprentissages de la
démocratie et de la citoyenneté. Trois auteurs n’en mentionnent pas, pour huit qui en

mentionnent diversement.

Chez Galichet, et Brénifier, il n'y a pas d'apprentissages de la démocratie et de la

citoyenneté qui sont indiqués.

Lipman ne pose pas non plus d’'apprentissages de la démocratie et de la citoyenneté a
proprement parler, qui seraient identifiables et directement en jeu dans la pratique du DP.
Pour lui, c’est a cultiver le raisonnement et le jugement dans le cadre d’'une investigation

philosophique, gu’on forme des citoyens éclairés, dont une démocratie a besoin :

Une société démocratique exige également du civisme. Ce type de société ne
peut se passer de lecteurs, de jurés, de parents, d’administrateurs et de
consommateurs raisonnables et sensés. Les sociétés justes et libres sont celles
ou les institutions sont équitables, qui font appel a la participation des citoyens,
et ou ceux-ci déliberent de fagcon critique et créative. Or, le jugement et le
raisonnement sont alors indispensables, et tenter de développer ces éléments
sans recourir a la philosophie équivaudrait a mettre en Sdandet en
supprimant le réle du Prince du Danemark (1989/2008, p. 12).
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L’'approche de Lévine est comparable, qui affirme qu’avec les ARCH intervient a titre
de bénéfice secondaire un « apport pour la formation a la citoyenneté » (2002, p. 2).

Un apprentissage de la démocratie dans la pratique du débat est visé explicitement par
ceux des auteurs qui envisagent une dimension démocratique du DP, tel N. Go a partir d’'une
organisation coopérative de la classe héritée de Freinet (2010), tels ceux qui se réclament de
la modélisation de Tozzi, comme le fait Chirouter et pour la majorité d’entre eux du dispositif
Delsol. C’est le cas de Beguery, Pettier, Connac. Pour tous, le DP concourt a la formation
d’'un « citoyen réflexif » (Tozzi, 2007, p. 181), dans I'acquisition d’habiletés, de savoir-faire,
d’attitudes, de valeurs liés a I'exercice de différentes fonctions. Le DP est posé comme un
moyen d’apprentissages citoyens et démocratiques. La part accordée RBabies
démocratiques est telle que Goubet (2013) affirme : « La philosophie avec des enfants
apparait par suite comme une appellation arbitraire pour ce qu’on pourrait dénommer a aussi
bon droit une discussion bien ordonnée, disciplinée, civile, démocratique, ou porteuse de

valeurs ».

Lalanne est tres critique de la possibilité d’un apprentissage de la démocratie et de la
citoyenneté et de la place qui est accordée par ces auteurs au dispositif, qu’elle juge bien trop
centrale, par rapport a celle qui est faite a la philosophie, trop périphérique, lorsqu’elle

affirme :

« Notre optique est toute autre : I'enjeu d’un atelier de philosophie réside moins dans son
organisation formelle que dans l'acces a la réflexion philosophique qu’elle permet [...]. Peu
importe alors le dispositif » (2009, p. 138).

En termes clairs, elle ne pose pas de visée démocratique et d’apprentissage de la
citoyenneté au DP.

Six auteurs de recommandations font finalement du genre DP un moyen
d’apprentissages de la démocratie et de la citoyenneté. Il n'y a pas dunité des
recommandations, pour poser le genre DP comme genre d’enseignement et d’apprentissages

démocratiques et citoyens.
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4. Le contrOle des enseignements et des apprentissages

L’étude de la part faite au contréle (Chervel, 1988) des enseignements et des
apprentissages dans les recommandations participe de la description du statut qu’accordent au
DP ses promoteurs, en termes de place dans I'école (scolarisation) et de construction d’'un

objet disciplinaire stable (disciplinarisation).

En effet I'évaluation fait partie intégrante des composantes des disciplines a I'école,

comme Chervel I'a fait apparaitre :

La discipline scolaire est donc constituée par un assortiment a proportions
variables suivant les cas, de plusieurs constituants, un enseignement
d’exposition, des exercices, des pratiques d’incitation et de motivation et un
appareil docimologique, lesquels, dans chaque état de la discipline,
fonctionnent évidemment en étroite collaboration, de méme que chacun d’eux
est, a sa maniéere, en liaison directe avec les finalités (Chervel, 1988, p. 99).

Plus précisément, une discipline ne peut prétendre s’inscrire dans la durée et s'imposer
a I’école sans pratique d’évaluation :

« Si les contenus explicites constituent I'axe central de la discipline enseignée, I'exercice en
est la contrepartie quasiment indispensable [...]. Sans I'exercice et son controle, pas de
fixation possible d’'une discipline ib{d., p. 95).

C’est donc d’'un point de vue institutionnel, que I'évaluation est un élément de
légitimation d’une discipline ou d’un objet disciplinaire, par quoi un territoire et une valeur lui
sont attribués (Nonnon, 2005, p. 162).

Mais c’est aussi d’'un point de vue didactique que I'évaluation est un élément essentiel
de stabilisation d’une discipline ou d’un objet disciplinaire, qui impose d’expliciter ses visees,
ses objets d’apprentissage et ses normes. Pour un genre de l'oral, il s’agit de dire ce qui est

enseignable explicitement et ce qui reléve du seul apprentissage en sithatipp. (169).

En ce qui concerne le DP comme genre de l'oral, en référence aux apprentissages qui
ont pu étre mis au jour a titre de visées dans les recommandations, ce sont les apprentissages
des attitudes sociales (prise en compte de la parole d’autrui, écoute), des attitudes et savoir-
faire démocratiques et citoyens (apprentissages liés aux roles participatifs définis), des
habiletés langagiéres, des habiletés de pensée définies par les différents auteurs, qui
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pourraient faire l'objet d'une évaluation. Or le contrdle des enseignements et des
apprentissages est absent de toutes les propositions. Aucun auteur n’envisage I'évaluation des
apprentissages des éleves. Aucun ne prend en compte qu’un exercice, dans le cadre scolaire
qui, d’'une maniére ou d’'une autre, n’est pas soumis a des modalités de contréle, ou bien ne
parvient pas a s'imposer a I'école ou bien a vocation a disparaitre. Sans pouvoir établir les
raisons pour lesquelles les promoteurs du DP ne prévoient pas d’évaluation des apprentissages
dans le DP, on peut au moins l'interpréter comme l'indication d’'une absence de solarisation et

de disciplinarisation du DP.

5. Modalités de travail

Les modalités de travail ont été étudiées au travers de linstauration d’une

communauté de recherckbede ses références et au travers du rble accordé a I'enseignant.

5.1. Une communauté de recherche philosophique

Un certain nombre de recommandations invitent a penser la classe comme une
communauté de rechercheelles de Lipman, Brénifier, Tozzi, Connac, Chirouter, Go.
D’autres cependant ne mentionnent pas cette possibilité. Il s’agit de Galichet, Lévine, Pettier,
Beguery, Lalanne. J'ai analysé les recommandations qui la mentionnent, pour déterminer la

nature de ses ancrages.

Il apparait que, lorsqu’elle est pronée, la communauté de recherche entre en rupture
avec un certain modele de transmission des connaissances et qu’elle a pour référence la
communauté des chercheurs en sciences plutét qu’en philosophie et la pratique scolaire de la

communauté de recherche en sciences.

Lipman est le premier & proposer de «transformer la classe en une communauté de
recherche » (2006, p. 37), en se réclamant de la filiation de John Dewey en matiere
d’éducation, en rupture avec le modele de transmission classique de connaissances, qui
propose « aux éléves d’apprendre des solutions toutes faites au lieu d’étudier les problémes et
de devenir eux-mémes des chercheurdbid.]J. Dewey préne linstauration a I'école

d’'une « communauté de recherchebid( p.33). Le paradigme que ce dernier adopte est
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« celui de la recherche scientifiqueibid.), I'application de «la méthode scientifique » aux
problemes qui se posent. Pour lui, il est donc question d'instituer la classe en tant que

« communauté de recherche scientifiquéie ().

Lipman fait apparaitre que l'expression de communauté de recherthventée
probablement par Charles Sanders Pierce, ne fut d’abord réservée qu'au monde scientifique
ou tous les membres étaient censés former une communauté, dans la mesure ou ils utilisaient
des méthodes similaires pour atteindre des buts identiques. Mais depuis lors, elle a été de plus
en plus élargie, pour étre finalement appliquée a toute recherche, qu’elle soit ou non du
domaine de la science #bid.). Lipman critique Dewey, en expliquant qu’il n’a jamais
soulevé la question de savoir si c'était par le biais de la recherche scientifique ou de la
recherche philosophigque que la pensée critique a I'école pouvait étre développée. Il prone
finalement l'instauration d’'une « communauté de recherche philosophigbal» [{.104),
sans pour autant considérer qu’elle est la seule possible. Des communautés de recherche en
référence a d’autres disciplines sont envisageables. Mais Lipman tient la communauté de
recherche philosophique pour « un prototype de qualité », pour développer la pensée critique,

le raisonnement et le jugemerti@.).

La communauté de référence a laguelle Lipman appuie la communauté de recherche
philosophique semble étre celle des philosophes, lorsqu’il évoque quinze présuppositions
destinées a orienter I'élaboration d’'un programme pour I'enseignement scolaire. Lipman jette

des ponts entre I'activité des enfants et I'activité des philosophes eux-mémes :

Présupposition 4 :La démarche logique que l'enfant poursuit dans une
conversation n'est pas sensiblement différente de celle du philosophe. II
s’avere que tous les deux font des hypotheses, tirent des conclusions,
définissent des termes, s’inspirent des idées des uns et des autres, élaborent des
classifications, analysent les ambiguités, etc. (2008, p.13).

Lipman dégage, par analogie, une identité de nature entre les démarches de I'enfant et
celles du philosophe, en laissant en suspens la question d’'une différence de degré. Cependant,
I'évocation des démarches de pensée du philosophe n’est pas celle d'une communauté de

chercheurs en philosophie, dont, en réalité, il n’y a aucune trace, chez Lipman.
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Finalement, la communauté de recherche philosophique constituée par les éléves en
classe a pour référence une communauté de recherche fictive, constituée par les personnages
des romans, que sont les éleves, comme on I'a montré préecédemment (cf. la sous-section 3.2.
de ce chapitre), Lipman ayant recours a un argument d’ordre pédagogique pour le justifier.
Alors que dans «la pédagogie classique, c’est I'enseignant qui sert de modele », dans la
communauté de recherche, des éléves fictifs servent de modéles de recherche philosophique
(2006, p. 161). En fait, Lipman n’évoque pas de pratiques sociales savantes, philosophiques,
qui seraient celles d’'une communauté de chercheurs en philosophie. De ce point de vue, la
référence demeure celle d’'une communauté de recherche scientifique, transposée en une

communauté de recherche philosophique fictive, constituée d’éléves, dans les romans.

Un parallele peut étre établi avec Brénifier. Lorsqu’il évoque une communauté de
recherche philosophique en classe, c’est a propos d’'un exercice de questionnement mutuel par
« analogie d'un groupe de scientifiques constituant une communauté de réflexion » (2007, p.

17), non pas en référence a une communauté de chercheurs en philosophie.

M. Tozzi reprend a Lipman (2008, p.105) I'idée de constituer la classe en une
« communauté de recherche ». Cette communauté est d’abord démocratique, « a la parole
démocratiquement partagée »bid.). C’est une condition de [I'apprentissage du
« philosopher » . Tozzi pose un ancrage chez Habermas plutdét que dans le « pragmatisme
anglo-saxon »ilfid., p. 108) et la décrit comme « une communauté coopérative de recherche
impliquant une “éthique discussionnelle” au sein d’'un “agir communicationnel” (Habermas),
une authentique visée de vérité a partager, la mise en ceuvre de processus rationnels de
pensée... »ilfid.). Il n'est pas fait référence a des pratiques sociales d’'une communauté de
chercheurs en philosophie, qui en seraient la référence et qui permettrait d’en affirmer

I'ancrage disciplinaire.

La notion est également employée par Connac. Il y fait appel en l'articulant a une
dimension démocratique, en renvoi a Tozzi. Il est question de « disposer d’'une communauté
de recherche qui permette un “habitus démocratique” » (2009, p. 192) ou d'«une
communauté de discussion dont les regles de fonctionnement sont celles de la démocratie »
(ibid.).
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Go évoque la notion, sans thématisation :

« Comment la communauté de recherche instruit-elle le proces du bonheur ? » (2010, p. 112).

C’est le cas aussi de Chirouter :

« Cette affiche sert de mémoire a la “communauté de recherche” » (2011, p. 52).

Dans ces derniers cas cités, de Tozzi a Chirouter, il n'est pas fait référence a des
pratiques sociales de communautés de chercheurs, quelles qu’elles soient. La notion est vidée
de tout ancrage dans des pratiques de chercheurs. Néanmoins la référence, héritée de Dewey,
en passant par Lipman, joue imaginairement, sans interrogation de sa cohérence et de son sens
en I'espéce. Du coup, la communauté de recherche dont il est question, est davantage un mot
gu’'une réalité. En n'ayant pas pour référence des pratiques sociales philosophiques de

chercheurs, la communauté de recherche évoquée, ne s’ancre pas disciplinairement.

Finalement le trait commun a toutes ces recommandations qui invitent a constituer la
classe en communauté de recherche pour la pratique du DP, est celui d’'une absence d'un
ancrage disciplinaire proprement philosophique. Ou bien la communauté de recherche est une
transposition de la communauté de chercheurs en sciences (Lipman, Brénifier) ou bien la

notion est vidée de tout ancrage dans des pratiques de chercheurs.

5.2. Le rOle de I'enseignant

Le role de I'enseignant dans le DP fait I'objet d’'un accord : il n’enseigne pas, si I'on
entend par enseigner transmettre des savoirs et si I'on entend, en termes de relation
pédagogique, adopter une posture transmissive, telle celle qui est adoptée dans un cours
magistral. Sont donc mis en question la transmission méme de savoirs et les modalités
pédagogiques de cette transmission. Néanmoins la posture transmissive, a propos de
I'enseignement primaire, reléeve davantage de I'imagerie que d’une realité, dans la mesure ou

le cours magistral n’a pas été recommandé historiquement en école primaire. Les rénovateurs
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de I'enseignement primaire dans les années 1880 recommandent la « lecon didactique » suivie

d’interrogations, notamment dans le dictionnaire de Buisson (1878-1887, p'>2802)

Par ailleurs, s’il y a une prétention au bouleversement de la relation pédagogique dans
le DP, cependant rien ne permet d’inférer un bouleversement généralisé de la relation
traditionnelle dans la classe, sauf dans les cas de Connac et Go, ou est pronée I'adoption

d’une organisation coopérative.

La ou il y a des nuances revendiquées entre les recommandations, c’est a propos du
retrait du maitre ou de son implication et de I'intervention, qu’il a ou non, sur les contenus. A

I'examen, il est apparu qu’elles sont lexicales, plutét que réelles, mis a part le cas de Lévine.

Lévine prone le retrait total de I'enseignant et il est le seul a le faire, sous la forme du

silence, au nom :

- d’une rupture avec la « “verticalité” traditionnelle de la transmission » (2002, p. 4),
- d’une rupture avec la direction habituelle des apprentissages des éleves (2008, p. 54),
- d’'une rupture avec « l'identification modélisante » de la parole enseigitadtef. 55),
- d’'une « circulation de la parole dans "I'horizontalité", dans le cadre d’'un type nouveau de
co-réflexion » ipid., p. 55).

La relation pédagogigue du maitre avec les éleves et la relation des éleves entre eux,
sont objets de bouleversement. Néanmoins, I'enseignant a le réle de garant du cadre, qui

autorise a penser :

« Sa présence silencieuse et confiante est nécessaire. Car les enfants ne peuvent produire de la
pensée sur ces sujets importants que s’ils s’y sentent autorisés. L’enseignant est le garant du
bon fonctionnement des séancesbid(, p. 54).

Il est notamment le garant des conditions de prise de parole et de gestion du temps

(2002, p. 4).

5 On se reportera & la section 1 du chapitre 6, dans la troisiéme partie, consacrée a I'examen du genre du
discours du dialogue socratique comme genre de discours de référence des pratiques de DP, qui précise le statut
de la « le¢con didactique ».
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Chez Connac, la transmission de savoirs par le maitre est récusée au profit de la

construction d’une pensée propre :

« La visée n'est plus de susciter de la cognition ni de l'aide, mais plutét de permettre
I'élaboration d’une pensée personnelle » (2009, p. 192).

Le maitre n'est pas considéré comme détenteur de la vérité, mais celle-ci est I'objet

d’'une élaboration coopérative :

La part de I'enseignant est réduite et sa version de la vérité n'a pas plus
d’'importance que celle d’'un enfant qui parviendrait a avancer des arguments.
Face a une interrogation d’ordre philosophique, la vérité n'appartient a
personne mais peut étre entrapercue coopérativement par confrontations de
représentations et juxtapositions d’argumentatidoid. .

La part de I'enseignant est aussi réduite, dans la reprise du dispositif d’Alain Delsol

(2000), qui prévoit I'attribution de fonctions aux €léves (président de séance, reformulateurs,

synthétiseur, observateurs) et prive le maitre du guidage des échhiuyep.(198).

L’enseignant est « garant de la philosophicité des échanges, veille par exemple a ce
que les enfants aient recours aux processus intellectuels du philosofibier)y sans
néanmoins que soit opérationnalisé I'exercice de cette veille, mise a part I'évocation d'un

« subtil équilibre entre retrait et interventionibid., p. 200).
Go, Lalanne et Brénifier envisagent, pour leur part, une directivité du maitre marquée.

Go condamne a son tour toute relation transmissive et magistrale, en I'absence de
vérité en philosophie, en raison de savoirs inaccessibles a des enfants et dans le refus déja

évoqué de toute transposition didactique pour I'école primaire.

Il récuse la définition de savoirs a atteindre mais aussi d’objectifs notionnels, a travers

I'exemple de la notion de désir :

Faire discuter des enfants avec l'intention de les conduire a acquérir, en fin
d’activité, les idées du désir comme puissance ou comme manque serait
assurément faire fausse route. Cette maniéere de didactiser la philosophie dans
la visée d'un savoir défini, que l'on trouve légitimement dans les cours
magistraux au lycée ou dans l'enseignement supérieur, n’est pas du tout
adéequate a I'écolebid., p. 102).
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Il n’est pas question non plus d’un enseignement de la discghitesophiede la part
de I'enseignant :

« Aucune lecon a I'horizon, pas méme le professeur qui prétende a une quelconque réponse »
(2010, p. 100).

Pour autant, la non-intervention de I'enseignant n’est pas de mise :

« Il est une croyance qu’il convient en premier lieu de contester, celle selon laquelle, dans une
discussion philosophique, le professeur ne ferait rien, ou n’interviendrait que tresifmdy » (
p. 137).

Le rble de I'enseignant consiste en un guidage de la discussion, sans programmation
d’objectif notionnel, qui passe par le repérage et 'invitation a 'examen de « lignes de fuite »,

qui surgissent :

« C’est pour beaucoup la contrainte professorale qui va permettre que se dégagent
progressivement des “lignes de fuite”. Entendons par la des idées fécondes, qui traversent la
discussion en orientant les activités et la pensée dans une direction problémabguep: (

104),

dans l'idée que la discussion « tourne en ronithid.§, si les enfants sont livrés a eux-
mémes, sans la contrainte du professeur. Il est un garant, au sens ou il est I'agent de
I'« “apparition de I'ordre a partir du désordre” », a partir d’'une pensée discontimnde .
117).

Son action consiste a « favoriser des phénomeénes de conjonctions et de disjonctions »
de conceptsilfid., p. 105) voire a en proposer, en vue de la dévoluiind.,(p. 139) et de

I'élaboration collective d’un probleméb(d., p. 108).

« Stratégies d'accompagnement et stratégies de contraintes » constituent son
intervention didactiqueilfid., p. 139). Les premiéres — répétition a 'identique, appui, accueil
d'une parole — rassurent et encouragent. Les secondes — question, résumé, reformulation,

synthese, cléture — orientent la réflexion.

La ou cette conception interroge, c’est lorsqu’elle conclut & un non-savoir radical du

maitre, qui n'est pas de l'ordre du jeu ou de I'ignorance feinte, mais qui résonne comme sa
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mise a mort et comme la mise a mort de toute visée intentionnelle et didactique de contenus

philosophiques :

« Je peux méme affirmer que le professeur, dans une large mesure, reste inconscient du
contenu philosophique réel de la discussioiid( p. 147).

Chez Lalanne, par contre, le guidage du maitre s'impose, dans I'impossibilité des

éleves de parvenir seuls a faire de la philosophie, si 'on entend par |la exercer son jugement :

« C'est parce que l'exercice réfléchi du jugement ne s’improvise pas que les éleves ne
peuvent s’y adonner comme ils jouent aux billes » (2009, p. 139).

Le guidage consiste dans un accompagnement du groupe dans la pensée dont il est
capable, qui ne trace cependant ni un chemin ni un aboutissement prédéfinis par le maitre,

c’est-a-dire qu’il n’est pas un enseignement :

Toute la pertinence du guidage consistera, non pas a amener un groupe a un
point donné, mais de l'accompagner jusqu’'ou il est capable d’aller, en
respectant les étapes fondamentales. Le seul objectif du guidage est d’amener
un groupe a tracer son propre itinéraire en l'aidant a le baliser » (2009, p. 142).

Si Lalanne considere que le guidage porte exclusivement sur le contenu de la
discussion, en prétendant se démarquer des représentants des autres courants, cependant elle

formule des modalités d’intervention didactique qui sont identiques :

Il concerne uniquement le fond, c’est-a-dire le contenu de la discussion. Il
s’agit principalement de recentrer les éleves sur le théeme, de relancer la
discussion lorsqu’ils sont enfermés dans les exemples et ne parviennent plus a
en sortir, de pointer lIa une contradiction, de renvoyer ici une question...de
synthétiser les idées développées par les éleves. En fait, ce travail s’articule
autour de deux axes: la reformulation et la structuration des idées qui
s’entremélent bien évidemment dans le cours de la discussion, ainsi que la
synthese de la discussion elle-méibe().

Elle prétend enfin a une figure du maitre inchangée :

« La pratique d’'un atelier de philosophie s’inscrivant dans le cadre de la classe, la maitre ne
change ni de statut ni d’éthique lors de cette activitBich.(p. 139).

Beguery exclut tout enseignement :
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« Il Ny aura pas d’enseignement a proprement parler » (2012, p. 132).

Cependant, la figure du maitre est préservee :

« Il ne semble pas que pour assurer ces taches, I'enseignant doive réellement changer de role
et de statut, comme il est dit souvent, et devenir un simple animaibid.»g. 107).

Concernant les modalités d’intervention didactique, la non-intervention n’est pas de

mise, par distinction des ateliers de Lévine :

« Nous soutiendrons que le maitre doit étre la et non pas seulement a titre de témoin et de
catalyseur de la parole des enfants, comme dans les ateliers de psychologie menés par
I'Agsas » {bid., p. 41).

Contrairement a ce que soutient Lalanne, ici I'enseignant n’intervient pas sur les

contenus du DP :

« Le maitre lui-méme réserve son avis, n’intervient pas sur le fond du problén »p(
126).

Mais paradoxalement, les mémes modalités d’intervention que chez Lalanne sont
retenues, en étant considérées comme la mise en ceuvre d’'une maieutique d’inspiration

socratique :

Reformulation et synthése constituent I'essentiel de la méthode pour qui veut
amener des enfants a formuler leur pensée et a la poser publiquement. Ce
savoir d'un autre type, savoir de soi ou savoir réflexif, demande a étre
accouché. Mais la maieutique n’'y est pas aussi serrée que lorsque maniée par
Socrateipid., p. 132).

Le maitre intervient encore en nommant les modalités de I'argumentation au cours du
DP, pour permettre leur identification par les éléves, mais sans qu'un travail spécifique

systématique ou d’entrainement a de telles identifications soit propose :

« Leur faire entendre ce que sont exemples et contre-exemples, description, analyse,
définition, comparaison, contradiction, différenciation, etc., et les inciter & mesurer le statut
que prennent ces différentes opérations dans le cours de I'argument#idn p.(135).

Le travail du maitre est lui-méme non systématique :

Sans doute est-il abusif de parler réellement de méthode pour ce qui concerne
ici le travail du malitre, tant ses initiatives dépendant de I'apport des éléves et
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de sa capacité a appréhender dans linstant les pistes philosophiquement
fructueuses et exploitables. “La méthode” semble ainsi immanente a chaque
discussion. De plus, il tient a la nature méme du philosopher que de ne pas étre
dans la maitrise. Le maitre ne connait pas l'issue de la discussion, pas plus
gu’il ne malitrise pour ses éleves (ni pour lui-méme) l'acte de produire des
idées bid.).

Chez Chirouter, la réflexion sur le réle du maitre est lacunaire. Les enjeux du réle

gu'’il joue ne sont pas dégagés. Les séances font I'objet d’une préparation de la part du maitre,

qui semble les apparenter a un fonctionnement disciplinaire, dont le maitre est garant :

« Comme pour toute discipline enseignée, les séances de philosophie ont besoin d’'étre
préparées en amont par I'enseignant. Cette mise au point notionnelle est essentielle, car c’est
le professeur, par ses exigences, qui garantit le caractere philosophique des échanges » (2011,
p. 53).

Des modalités d’'intervention didactiques sont posées, qui en font a la fois un garant et

un participant :

« Le professeur est chargé de rappeler et de faire respecter les regles élémentaires du “débat
démocratique™...]. L’enseignant participe au débat pour relancer les questions, affiner les
raisonnements, donner des pistes de réflexion et des contre-exemples, expliciter les concepts »
(ibid., p.51).

Brénifier met en question la transmission du savoir et la relation pédagogique

transmissive :

« Dans la fonction que nous décrivons, I'enseignant peut sembler perdre sa fonction
traditionnelle : celui qui en gros connait les réponses aux questions [...].Ici, I'enseignant
ressemble davantage a un arbitre ou a un animateur ». (2007, p. 40).

Un pont est jeté avec la disciplipkilosophie dans I'identification et I'expression de

problématiques de la discipline, dont I'enseignant a la charge :

Il devra savoir reconnaitre les « grandes » problématiques au moment ou elles
émergeront, sans que ceux qui les articulent en soient nécessairement
conscients. Il pourra donc reformuler de maniere adéquate et ainsi établir des
liens avec des problématiques d’auteurs. Induire cette prise de conscience
aidera a la fois a conceptualiser le discours et a valoriser celui qui le prononce
(ibid.).
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Le r6le du maitre a pour référence la maieutigue socratigue, entendue comme
« ignorance érigée soudain en posture pédagogiqibédy, (p. 205J°. Goubet parle d’un
« nouveau socratisme », de I'animateur comme d’'un «nouveau Socrate endossant le réle
traditionnel du questionneur » (2013, p. 6). Les interventions didactiques du maitre relevent
du questionnement, de la reformulation, de la synthése (Brénifier, 2007, p. 199), en vue de
I'accouchement de la pensébid., p. 39). Brénifier définit dix-sept « questions utiles au
cours de la discussion sbid.), a propos desquelles il dégage des effets attendus sur les

démarches des éleves et la possibilité de « penser la perisiée, $.(43).
Pettier et Chatain rejettent I'organisation pédagogique magistrale :

« On ne saurait pratiquer a ces niveaux le cours magistral » (2005, p. 49).

Le maitre a essentiellement un réle de garant :

« Le maitre rend le débat matériellement possible » spatio-temporellement [...]. Le maitre
organise les conditions intellectuelles de I'échange » en favorisant 'adoption de régles et de
leur respect »ilfid., p. 46).

« Le maitre est garant de la “philosophicité” des échanges », en invitant a mieux
problématiser, argumenter, conceptualigad(, p. 47).

Chez Lipman, le réle du maitre, sans relever d’'un enseignement, releve d’un guidage

nécessaire :

« Mettre les éleves dans des situations qui les invitent a avoir un comportement
philosophique » (2006, p.150).

Il est damener les éleves a aller au-dela de I'expression des sentiments ou des
opinions. L’enseignant est le garant d’'un dialogue tenu en laisse par la logique, a titre de

rempart au bavardage :

« A moins que les enfants trouvent eux-mémes un sujet de discussion valable, ils ne
papoteront que de banalités ou sombreront dans le silence ou I'apalide, (162).

5 On se reportera au chapitre 6, section 1 de la troisiéme partie, consacré a cette question.
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Ce rble est néanmoins peu étudié. Il est attendu de I'enseignant qu'il soit capable de
faire de la philosophie, gu’il dispose d'un solide bagage pédagogique et qu’il soit capable de

« se tenir en retrait philosophiquementbid.).

Chez Tozzi, le r6le du maitre consiste dans un accompagnement de I'éleve, non pas
dans un enseignement, qu'il s'agisse de la problématisation, de la conceptualisation, de

I'argumentation :

« M. Tozzi intervient sur les processus de pensée comme exigences intellectuelles
(problématiser, conceptualiser, argumenter), mais pas directement sur les idées elles-mémes »
(2003, p.26).

L’expertise du maitre ne porte pas sur les contenus de pensée exprimés, l'interrogation
de leur validité ou de leur pertinence scientifique. Ses interventions didactiques relévent de

relances, de reformulations, de demandes de précisions :

« Relever au cours de la discussion une distinction conceptuelle, intervenir pour recentrer,
poser une question de relance ou d’approfondissement a la cantonade, demander une précision
nominative pour aller plus loin, en dosant le nombre d’interventions » (Tozzi, 2008, p.102).

Cette derniere dimension renvoie au souci démocratique de la discussion. Les effets
attendus des pratigues du maitre sur le développement des processus de pensée et les
conduites discursives de I'éleve ne sont pas précisés, a tel point qu'il est permis de se
demander si n'‘est pas en jeu une conception magique de l'accompagnement et de leur

apprentissage.

Pour Galichet, le réle du maitre consiste dans un accompagnement, par exclusion

d’une relation pédagogique transmissive :

« La tentation est grande d’endosser son role habituel, de questionner les éléves, de les
acheminer vers I'expression d’une de ses propres idées » (2004, p. 14).

Sont attendues des interventions didactiques de relance, de reformulation, de

synthese :

« Il semble donc souhaitable que I'enseignant ne prenne pas parti lu-méme dans le débat et
qu'il se limite a clarifier, reformuler, structurer les interventions, puis, en fin de séance, a en
dégager les principales conclusions (points d’accord et de désaccord) » (2004, p.14).
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Ce choix renvoie a la nécessité d'assurer qu’'un débat entre les éleves ait bien lieu.

Trois approches sont préconisées auprés de I'enseignant :

- Approche déductivgpartir d'une notion et s’'interroger sur sa signification) ;

- approchanductive(partir d'un document, d’'une situation concrete et en tirer
des conclusions ayant une portée générale) ;

- approchepolémique (partir d’'un désaccord, d’'une opposition entre deux
theses, de deux réponses contradictoires et chercher, moins a savoir qui a
raison ou tort que les présupposés implicites de chaque thide)a(12).

Dans les recommandations du DP qui ont été examinées, aucun enseignant n’enseigne
plus, dans la mise en question unanime de la finalit¢ de transmission du savoir. Toutes
octroient au maitre un réle de garant, qui porte sur le cadre du DP. Du point de vue de la
relation pédagogique, un auteur envisage un retrait total de I'enseignant (Lévine) pour dix qui
lui accordent un réle d’animation du débat. La ou des nuances apparaissent, c’est a propos de
ses modalités d’intervention didactique. Certains parlent de guidage de la part de I'enseignant,
tandis que d’autres parlent d’accompagnement. En fait, sous des dénominations distinctes, les
promoteurs du DP décrivent les mémes modalités d’intervention, soient un retrait sur le fond

de la discussion et des interventions sous forme de relances, reformulations et synthéses.

6. Les finalités du DP

Des finalités du DP peuvent étre identifiées :
- L’apprentissage de la pensée critique ou de la pensée personnelle
- L’apprentissage de la démocratie et de la citoyenneté

Certaines de ces finalités relévent d’'un privilege de la philosophie pour certains, tandis
que d'autres finalités sont partagées avec les autres disciplines et/ou avec I'école dans ses

missions.

Des finalités sont écartées ou déplacées par rapport a des conceptions habituelles liées
aux disciplines et a la forme scolaire. C’est le cas de la question de la transmission du savoir
comme finalité, mise en question selon différents axes : la transmission méme, les modalités

de la transmission, le rapport au savoir. Si, comme l'indique Chervel, les disciplines scolaires
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ne visent pas la transmission des savoirs de référence, en tant que tels, mais sont des créations
spontanées et originales du systeme scolaire lui-méme, il n’en reste pas moins qu’elles sont
destinées a livrer un langage d’acces aux jeunes générations, dans leur acces a la culture de la
société (1988, p. 90). C'est cela méme que les recommandations de DP semblent mettre en

guestion, sur la question de la transmission.

6.1. Des recommandations sans finalité, sous le signe de la gratuité, avec
Galichet.

Les recommandations de Galichet occupent une place particuliere dans le corpus, sur
cette question des finalités, en ne poursuivant aucune de celles qui sont identifiées, ni méme

aucune en géneéral, pour leur auteur.

Le DP est distingué de toute autre forme de débat scolaire, en termes de fonction et de
finalités (2007, p. 159) :

- Les débats scientifiques visent I'accroissement des connaissances, la production de vérités,

fussent-elles provisoires et falsifiables.

- Les débats démocratiques visent a déboucher sur des décisions, ont pour fin le bien

commun, les impératifs de I'action.

- Les débats didactiques, définis comme mettant en ceuvre le « conflit socio-cognitif », visent
a permettre les apprentissages et ont pour fin le développement intellectuel, personnel et

affectif de I'éleve

- Le débat éthique, avec I'exemple des dilemmes moraux, vise a une « clarification des

valeurs » de chacun, a un développement de la conscience morale.

Si le débat philosophique peut participer a une ou plusieurs de ces fins, cependant F.
Galichet les tient pour extrinséques et secondaires. Sa conception du DP est une création
singuliere a partir de la relecture de doctrines kantiennes. Le DP, concu comme débat public

sur les croyances, est intrinsequement gratuit - il ne sert a rien, ne débouche sur rien — mais |l
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est aussi de l'ordre de la nécessité transcendantale. |l renvoie a un besoin de la raison de

soumettre la croyance a I'assentiment de tous, postulé d’emblée.

L’affirmation de la gratuité en méme temps que celle la nécessité transcendantale du
DP, est éloignée de toute affirmation de visées définies en termes d’enseignement et
d’apprentissages disciplinaires, scolaires ou méme extrascolaires. La nature du DP — nécessité

transcendantale - exclut I'affirmation de finalités.

6.2. L'apprentissage de la pensée critique ou du penser par soi-méme.

En dehors du cas de Galichet, 'apprentissage de la pensée critique ou du penser par
soi-méme est posé comme une finalité par 'ensemble des auteurs de recommandations.

Certains accordent un priviléege a la philosophie pour y parvenir.

Pour Lipman, la finalité prioritaire du systéme éducatif est «l'amélioration du
raisonnement », le développement de «la pensée critique » (2006, p. 15). Une des
explications en est que la transmission du savoir n’est pas I'objectif ou la priorité du systéeme

éducatif. Lipman affirme :

Nous sommes tous conscients de la rapidité avec laquelle la moindre parcelle
de connaissance peut devenir obsoléte. En conséquence, en admettant qu’une
personne instruite doive étre bien informée, il est indispensable de préciser
gu’elle doit étre ausgiaisonnableet senségce qui signifie que le processus
éducatif doit s’attacher a cultiver le raisonnemetrie jugemen2008, p.12).

Le développement de la pensée critique est une finalité propre a la discipline, en

considérant que la philosophie est la discipline par excellence qui le permet :

« La philosophie, pour autant qu’elle soit revue de maniére adéquate et qu’elle soit bien
enseignée, est capable, plus que toute autre discipline, de favoriser l'accés a un degré
supérieur de réflexion » (2006, p. 16).

Cette finalité est aussi partagée avec d’autres disciplines, dés lors qu’elles sont elles-

mémes enseignées de maniere critique (2008, p. 22) et elle excede le cadre scolaire.
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Le privilege accordé a la philosophie se retrouve chez Lalanne, qui considere que ce
qui est proprement en jeu, dans le DP, est de sensibiliser les éléves a I'acte de pensée, comme

acte réflexif, dont la finalité est I'attitude critique :

« Si I'atelier de philosophie offre I'occasion d’amorcer une attitude critique par rapport a ses
propres idées, s’il permet aux éleves d’entrevoir I'enjeu d’'une telle réflexion, alors on peut
dire qu’il a, & ce niveau de scolarité, rempli sa mission » (2009, p. 157).

De méme chez Pettier et Chatain, la pensée autonome est posée comme un objectif de
I'enseignement philosophique en général, mais sans spécification pour I'école primaire (2005,
p. 38) :

Quel est-il cet esprit de I'enseignement philosophique ? Son objectif doit étre
de pouvoir permettre a chacun de pouvoir progresser dans son autonomie

intellectuelle, au plus loin de ce dont il sera capable avec 'aide de I'enseignant,
pour atteindre une liberté fondamentale : celle de penser par soi-méme.

Pour Tozzi, le développement de la pensée réflexive constitue ce qu’il nomme un

« enjeu cognitif d’ordre réflexif » (2003, p. 15), une spécificité du DP :

« C’est un point central des activités proposées, puisqu’elles se revendiquent “a visée
philosophique”. Leur finalité est d’apprendre aux enfants a penser par eux-méhids p.(
19).

Il est question d’'« éveiller les éleves a la pensée réflexive, a penser par eux-mémes

pour qu’ils se situent mieux par rapport au monde, a autrui, a eux-mémak)» (

Dans les autres recommandations, ou le DP participe également a la visée du penser
par soi-méme ou du penser critique, I'accent est mis sur I'absence de visée de la maitrise de
contenus proprement philosophiques (savoirs, savoir-faire, rapports a, valeurs,...), a titre de

finalités.

Beguery énonce des finalités du DP, qui sont celles-la méme de I'école, donc non

spécifiques aux activités de DP et qui excedent le cadre scolaire :

Leur finalité, qui est celle-la méme du philosopher, alimente un méme fleuve,
celui des finalités derniéres de I'école : recherche et édification de la liberté de
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l'individu et du citoyen, construction par le biais de la transmission de savoirs
d’'une autonomie a la fois intellectuelle et morale du sujet (2012, p. 153).

Lévine ne pose pas de finalité sous la forme d’'une maitrise proprement disciplinaire

dans I'exercice de I'activité de penser :

« La pensée ne doit pas étre un outil au service de la pensée philosophique, mais étre
I'expérience d’'une autre approche, beaucoup plus directe des problémes de la vie » (2002, p.
2).

Connac met I'accent non pas sur I'’émergence d’un « produit philosophique mais plutét
de I'’émancipation d’'une pensée propre a chacun » (2009, p. 199). Il ne s’agit pas d'une

finalité proprement disciplinaire, dans la mesure ou lui-méme précise :

« Il ne s’agit pas de développer des attitudes philosophiques ni de créer des espaces
philosophiques »il§id.).

Go inscrit la dimension du développement de la pensée personnelle parmi les finalités

poursuivies :

« |l s’agit d’organiser des discussions communes pour élaborer une pensée personnelle »
(2010, p. 99).

Chirouter estime que le DP participe a rendre les éléves « capables d’avoir un regard
lucide et critique sur le monde qui les entoure » comme les programmes de 2008 le réclament
selon elle (2011, p. 35).

Brénifier conserve la dimension du développement de I'esprit critique comme

finalité, qu’il nomme I'«éveil de I'esprit critique », sans autre précision (2007, p. 9).

6.3. L'apprentissage de la démocratie et de la citoyenneté

L’apprentissage de la démocratie et celui de la citoyenneté sont posés par certains
comme des finalités du DP (Lipman, Tozzi, Lévine, Connac, Chirouter, Rettd) tandis

que d’autres tiennent le DP a distance de telles visées ( Go, Beguery, Lalanne, Brénifier).
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Pour Lipman, lI'apprentissage de la démocratie et celui du civisme font partie
des finalités du processus éducatif et la disciptihdosophiea le privilege de les rendre

possible :

Une société démocratigue exige également du civisme. Ce type de société ne se
peut se passer de lecteurs, de jurés, de parents, d’administrateurs et de
consommateurs raisonnables et sensés. Les sociétés justes et libres sont celles
ou les institutions sont équitables, qui font appel a la participation des citoyens,
et ou ceux-ci déliberent de facon critique et créative. Or, le jugement et le
raisonnement sont alors indispensables, et tenter de développer ces éléments
sans recourir a la philosophie équivaudrait a mettre en sdandet en
supprimant le role du Prince du Danemark (2008, p. 12).

Pour Tozzi, en référence aux travaux de S. Connac, dans le DP est en jeu la formation

du citoyen, d’'une part en termes de réflexion et de réflexivité :

« L'éducation a la citoyenneté, objectif crucial du systeme éducatif dans le contexte actuel,
pourrait donc s'étoffer de cette nouvelle “institution” (au sens de la pédagogie
institutionnelle) que constitue la discussion a visée philosophique qui contribuerait ainsi a
former un citoyen réflexif » (2003, p. 17),

et d'autre part en termes de capacité de participer a un débat, au sein d'un régime

démocratique :

La démocratie comme régime politique implique en effet I'espace public du
débat comme lieu d’égale expression et de pluralité des opinions, y compris
minoritaires, des citoyens. L'école républicaine se donne explicitement comme
mission de préparer par son enseignement le futur citoyen. Un des moyens,
outre l'instruction, consiste a faire vivre des situations qui entrainent les éléves
a construire des compétences de débat dans un espace public sba3ire (

Lévine dit son désaccord avec Tozzi du point de vue de la centration sur le débat et
I'aptitude a débattre, au nom de la primauté du débat interne de soi a soi. Cependant, il
accorde aux ateliers une inspiration démocratique et une part dans la formation a la

citoyenneté, méme si c’est I'appartenance a I'humanité qu'il valorise en dernier ressort :

Par contre, nous sommes totalement d’accord pour ce qui concerne les
bénéfices secondaires qui résultent de la pratiqgue des ateliers de philo, a savoir
gue c’est un apport pour la formation a la citoyenneté. Celle-ci se trouve
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naturellement reliée a la déemarche démocratique qui fonde ces ateliers. De
nombreux thémes proposés pour la parole et les échanges en ateliers de
philosophie concernent au plus haut point, d’'une part les valeurs de la vie
sociale et, d’autre part, I'apprentissage d'un « vivre ensemble » qui se construit
sur la double base du respect de la parole de chacun et du respect du travail du
groupe. Encore que... plus que la citoyenneté, ce qui nous importe est que les
enfants d’aujourd’hui aient le sentiment d’universalité, d’appartenance a
'espece humaine et le désir de contribuer a son amélioration (2002, p. 2).

Pettier et alii soutiennent pour leur part, que le DP est le seul genre scolaire

proprement démocratique :

« Finalement le seul modele qui puisse inspirer valablement les pratiques du débat scolaire et
faire de celui-ci un débat réellement démocratique est celui du débat argumenté d’inspiration
philosophique » (Pettiagt alii, 2003, p.18)

Chirouter, en référence aux programmes de 2008, rappelle que «la mission premiere
de I'école est de former des citoyens éclairés » (2011, p. 35). Elle y associe la pratique du DP,
qui rend capable « d’avoir un regard lucide et critique sur le monidel»,(sans en préciser

les modalités.

Connac fait du DP une « institution originale de la classe coopérative » (2009, p. 200),
qui s’appuie sur les « habitus démocratiques » développés dans les autres institutions de la
classe ( conseil de coopérative, Quoi de neubR).(p.197) et sur les questionnements qui y
jaillissent « lorsqu’il s’agit de décider des orientations éthiques et politiques de la vie du
groupe » ipid., p. 200). Vraisemblablement les réflexions menées en DP nourrissent les

décisions du conseil coopératif.

Go abandonne le terrain du politique, de la formation a la citoyenneté et de la pratique

de la démocratie, au profit d’'un terrain existentiel :

Pour ce qui nous concerne ici, il n’est pour I'heure question dgikiqueet de
puissance Je formule cette hypothése que, quelles que soient les éventuelles
implications politiques de l'idée, le vivre-ensemble et sa forme communautaire
ou coopérative reposent essentiellement sur une urgence existentielle (...). Ce
n'est pas pour des raisons politigues que la coopération me semble indiquée,
c’est pour des raisons éthiques (2010, p.33).
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Beguery ne met pas l'accent sur des finalités démocratiques et citoyennes, dont elle
dénonce d’éventuelles dérives :

« Ouvrir un espace de liberté d’expression au titre de la seule communication et du débat
d’'idées entendu comme énoncé des opinions et godts ou préférences organise la confusion »
(2012, p. 150).

Elle limite le fonctionnement démocratique du débat a l'organisation suivant des

regles et leur respect :

« Le désir de démocratie n’intervient alors que comme condition du débat, regle le travail des
échanges, impose le respect de régles élémentaires dans la prise de parole, mais en aucun cas
n'autorise a confondre la vérité avec la simple concordance des avis ou l'opinion du plus
grand nombre »lgid., p. 45).

Lalanne critique la finalité citoyenne et démocratique dans le « courant “éducation a la
citoyenneté” : représenté par M. Tozzi » et Connac (2009, p. 127), en considérant qu'’il s'agit

d’un leurre et ne la retient pas pour elle-méme :

« Le leurre de faire croire aux éléves que la classe fonctionne de facon démocratique (“les
instances démocratiques du groupe”) et plus largement que I'école puisse étre un lieu
d’exercice de la démocratie et de la citoyenneibid.(p. 131).

Brénifier ne pose pas de finalité démocratique et citoyenne au DP, gu'il distingue du
conseil de classe, « ou des décisions sont prises, démocratiguement, censées engager toute la

classe » (2007, p. 19) et qu'il tient pour une « initiation a I'exercice de la citoyenrileigt » (

6.4. La question de la transmission du savoir

Certaines recommandations de pratiques s’inscrivent dans une perspective qui consiste
a mettre en question la transmission du savoir, selon différents axes : la transmission méme de
savoir comme finalité de I'école, le rapport au savoir, les modalités pédagogiques de la

transmission du savoir.

Lipman met en question la mission de transmission du savoir de I'école au profit de

I'initiation & la recherche en référence a Dewey notamment :

Traditionnellement, I'objectif de I'enseignement a été la transmission du savoir
[...]. Cette priorité de la transmission n’est plus acceptable. Nous sommes tous
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conscients de la rapidité avec laquelle la moindre parcelle de connaissance peut
devenir obsoléte. En conséquence, en admettant qu'une personne instruite
doive étre bien informée, il est indispensable de préciser qu’elle doit étre aussi
raisonnable et sensée, ce qui signifie que le processus éducatif doit s'attacher a
cultiver le jugement et le raisonnement. Et méme si I'on convient que
I'apprentissage est un aspect important de I' éducation, mon sentiment est qu'il
nous faut concevoir I'enseignement comme une initiation au processus
d’investigation (2008, p. 12).

Tozzi, a propos de I'ensemble des pratiques de DP, parle du développement d’un

nouveau rapport au savoir :

Le paradigme émergeant repositionne la facon dont I'éleve élabore un rapport
non dogmatique au savoir par la culture de la question plutét que de la
réponse [...]. Il promeut le concept et la pratique de la communauté de
recherche, ou maitres et éléves co-construisent ensemble des questionnements
et tentatives de réponses (2003, p. 27).

Des recommandations mettent I'accent sur la modification du réle pédagogique du

maitre en matiere de transmission des savoirs.

Go apercoit la possibilité d’'une élaboration des savoirs en coopération, en rupture avec

la transmission par le maitre des savoirs :

« Dans le principe, le professeur ne programme plus les apprentissages, il ne transmet plus
directement les savoirs : il organise la classe pour favoriser les processus, provoquant
I'élaboration coopérative des savoirs » (2010, p. 83).

Brénifier invite a repenser la figure du maitre, comme maitre ignorant :

Notre pari éducatif renverse quelque peu, sinon radicalement, le principe d’'une
pédagogie de la transmission. Le maitre tel que nous l'envisageons, maitre
ignorant, prétend enseigner ce qu’il ignore, ce qu’il ne sait pas faire, ce dont il

s’enorgueillit et a fortiori ne tire aucune honte. Enseigner ce que I'on ignore est

une belle aventure, pleine de risques et de rebondissements (2007, p. 198).

Lévine radicalise la question de la transmission du savoir par le maitre, en prénant un

retrait silencieux du maitre :

« Une conception de la relation ou une circulation de la parole dans “I'horizontalité”, donc
dans le cadre d'un type nouveau de co-réflexion, I'emporterait sur la “verticalité”
traditionnelle de la transmission » (2002, p. 4).
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Pour dresser un état final de la question des finalités du DP, il est apparau qu’un auteur
de recommandations, Galichet, construit un modéle de DP sans finalité. Pour les autres, la
pensée critique est une finalité. Pour certains (Lipman, Lalanne, Pettier, Tozzi) c'est le
privilege du DP et/ou de la philosophie de porter cette finalité. Pour Beguery, Lévine,
Connac, Go, Chirouter, Brénifier, c’est une finalité qui n’est pas posée comme propre au DP

ou proprement disciplinaire.

L’apprentissage de la démocratie et celui de la citoyenneté sont posés par certains
comme des finalités du DP (Lipman, Tozzi, Lévine, Connac, Chirouter, Rettdr) tandis

que d’autres tiennent le DP a distance de telles visées ( Go, Beguery, Lalanne, Brénifier).

La transmission du savoir comme finalité de I'école est mise en question, dans
certaines des constructions proposées du DP, en rupture avec des conceptions habituelles de la
destination des disciplines (Chervel, 1988). Lipman y substitue l'initiation a la recherche,
Tozzi considere qu'avec I'ensemble des recommandations on entre dans une culture de la
guestion et de sa co-construction qui succéde a une culture de la réponse, ce que Go radicalise

avec la coopération.

Conclusion du chapitre 4

Au travers de I'étude menée du nom du DP, de son contexte, de ses contenus, de
I'évaluation des enseignements et apprentissages, des modalités de travail, de ses finalités, il
s’agissait de reconstruire les modalités de la caractérisation du genre DP dans les
recommandations qui en sont faites, afin de cerner son identité et notamment de déterminer si
le genre est construit en tant qu'objet d’enseignement et d’apprentissage et en tant qu’outil

d’enseignement et d’apprentissage, tant scolaire que disciplinaire.

Il est apparu qu’il porte divers nondiscussion, débat, atelierphilosophique ou a
visée philosophiqueque les frontieres entre discussion et débat sont poreuses, apres lissage
de la dimension agonistique du débat (section 1). L'étude du contexte (section 2) a fait
apparaitre qu’il n'y a pas d’'unité dans la facon dont le genre DP peut étre caractérisé, en
termes de durée, fréquence, lieu, nombre d’éléves, rbles participatifs accordés. Cependant, on

peut affirmer que le genre est I'objet d’'une scolarisation, méme si le contexte donne lieu a peu
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de considérations. Le DP est un genre a apprendre en cas de rbles participatifs accordés et a
propos de la circulation de la parole. Une unité se fait sur la modification de la
communication scolaire habituelle, au travers de la disposition en cercle des éléves, pour
favoriser des échanges horizontaux et majoritairement sur la destitution du maitre de son role
habituel de référent. Pour préciser le role de I'enseignant, il n’enseigne plus, car la finalité de
transmission du savoir est exclue. Il est un garant du cadre, il est en retrait sur le fond de la
discussion et il accompagne le cheminement des éleves (section 2 et section 5). En termes de
contenus (section 3), il n’y a pas d'unité autour de la transposition didactique de savoirs
savants philosophiques a enseigner et a apprendre. L’identification de savoir-faire ou
d’habiletés philosophiqgues demeure problématique, puisque c’est majoritairement l'idée
d’'une expérience existentielle de pensée qui est retenue, qui n'‘engage pas les
recommandations sur la voie d’'une modélisation didactique du genre. De méme lorsque sont
envisagés des apprentissages langagiers ou liés a la socialisation ou bien encore a la
démocratie et a la citoyenneté, posés aussi comme des finalités du DP, les modélisations
didactiques en sont inexistantes ou demeurent sommaires (section 6). Si I'on ajoute enfin que
tout dispositif d’évaluation est absent des recommandations de DP (section 4), le traitement
des apprentissages et la faiblesse des modélisations didactiqgues engagent a pamsereque
fabriqgue pas de I'enseignabhlau sens entendu par Chervel.
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Chapitre 5. L’horizon d’une discipline scolaire ?

Pour cerner l'identité du DP, une question est de savoir si les recommandations qui en
sont faites, sont construites dans la perspective ou I’horizon d’'une discipline scolaire ( Reuter,
2007/2010, Chervel, 1988). Cette orientation a déja en partie été examinée, au travers de la
caractérisation du genre dans le chapitre précédent, révélant notamment des difficultés
d’identification de contenus spécifiguement philosophiques, en forme de savoirs savants et de
savoir-faire transposés, a enseigner et/ou a apprendre, de leur évaluation et de finalités
proprement disciplinaires fixées pour le DP. Des difficultés autour de la scolarisation et de la

disciplinarisation du genre ont ainsi été mises en évidence.

Cette question est reprise de trois points de vue : celui de l'inscription du genre DP
dans un cursus, des programmes et la progressivit¢ d'un enseignement, en tant que
caractéristiques qui constituent en propre la construction d’'une discipline scolaire et qui
permettent de lui donner une assise dans le champ scolaire institutionnellement, celui des
conceptions déclarées de la philosophie, envisagée en tant que discipline scolaire ou bien
comme étant d’'une nature autre, non disciplinaire et non scolaire, selon ses rapports a une
discipline existante, savante, universitaire, scolaire, selon une inscription du DP dans des
pratiques philosophiques existantes ou leur renouvellement ou la rupture avec elles. Le
troisieme point de vue est celui de la formation de I'enseignant, dont I'étude permet
d’identifier quelle maitrise est attendue de sa part - disciplinaire, didactique, pédagogique- et
ainsi de compléter la reconstruction de la visée ou non d’une discipline, a laquelle former et se

former.

1. Cursus, programmes et progressivité d’'un enseignement

Dans le corpus de recommandations de DP que j'étudie, Lipman est le seul a établir un
programme, une programmabilité et une progressivité des enseignements et des

apprentissages.
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Lipman semble vouloir « fabriquer de I'enseignable » (Chervel, 1988, p. 90), puisqu'il
propose d’introduire la philosophie dans les programmes du primaire et du secondaire (2006,

p. 42), alors que la philosophie n’est enseignée qu’a l'université aux Etats-Unis.

La discipline universitaire philosophie et son enseignemenhe sont pas,
déclarativement pour Lipman, la référence des pratiques scolaires de la philosophie en

primaire (ou dans le secondaire) :

« Evidemment, lorsque je parle de philosophie au niveau scolaire, je ne fais pas référence a
cette philosophie seche, académique, traditionnellement enseignée dans les universités »
(2006, p. 42).

Il propose, ce que je considere étre une reconfiguration de la discipline philos@phie
philosophie doit étre « revue de maniére adéquate », pour étre une discipline scolaire (2006, p.
16). A propos de la philosophie, au sens traditionnel, académique, universitaire, Lipman
explique « que les enfants la rejetteraient a cause de son aridité et parce gu'’ils n’y trouveraient
aucun intérét » (2008, p. 13). La philosophie doit étre « adaptée de facon qu’elle soit
accueillie avec enthousiasme par les enfants ». Lipman parle en ce sens d’'une nécessaire
« refonte de la philosophie s#bid.). Un processus de transposition didactique est donc

envisage.

Lipman (2008, p. 19) établit un cursus etauriculumdu « jardin d’enfants » a la
derniere année de I'enseignement primaire. lIs sont reproduits en an(texeel3). Il inscrit
ainsi la philosophie dans une progressivité des enseignements et des apprentissages, en lien
avec I'age des enfants. De ce point de vue il fabrique de I'enseignable et traite la philosophie
comme une discipline scolaire. Il satisfait a 'une des exigenceslalenise en texte du
savoir» dans « la transposition didactique », énoncée par Y. Chevallard (1985, p. 58) qui
'emprunte a M. Verret (1975), qui consiste dans «la programmabilité de I'acquisition du
savoir ». Aux différentes années du cursus primaire correspondent un programme, sous forme

de romans ainsi que I'enseignement et I'apprentissage de différentes aptitudes.

Aucune autre recommandation de DP ne met en jeu un programme, une
programmabilité et une progressivité des enseignements et des apprentissages. M. Tozzi, en

tant que chercheur en sciences de I'éducation, évoque pour la premiéere fois en 2012 un
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ensemble de principes, « en vue de recommandations pour un cursus » pour les institutions

scolaires dans le monde (2012, p. 269), en termes d’extension :

Un cursus (ou curriculum) peut se concevoir et se mettre en place : sous forme
d’extension horizontaJea un méme niveau d’enseignement (ex : étendre la
philosophie comme discipline de lI'enseignement général a I'enseignement
professionnel) ; ou sous fornaéextension verticalesur plusieurs années (ex :

a I'école primaire, si la philosophie n’existe qu’au secondaire). Cette extension
peut étre progressive dans le temps

Aucune préconisation n’est formulée en propre pour la France, méme s'’il semble que
le chercheur prend conscience de la nécessité de penser la disciplinarisation ou au moins la
scolarisation des pratiques philosophiques a I'école, lorsqu’il envisage les différentes formes

que pourrait prendre leur extension :

Cette extension peut se faire sous fordisciplinaire (introduction de la
discipline philosophique dans le cursus; ou sous des formes diversifiees :
impliquant la discipline dansuh de ses champggx : cours d’éthique belge,
guébécois ou allemand) ; ou dans le cadmutdés types d’enseignemgent
comme l'une de leurs dimensions (ex : réflexion sur des notions comme le
juste en éducation a la citoyenneté, philosophie politique en histoire [...]) ; ou
sous forme interdisciplinaire (ex: modules programmatiques bi ou
pluridisciplinaires, travaux d’éleves a partir de plusieurs disciplines ...); ou
sous forme d’enseignements transversaux (2012, p. 269).

Pour Tozzi, I'introduction du DP a I'école peut prendre toutes les formes, c’est-a-dire
aucune en propre, a pouvoir étre disciplinaire, interdisciplinaire, étre une dimension d’'une
« éducation a », d’'un « enseignement de » transversal. Le propos confronte a I'affirmation

d’une identité multiple accordée au DP, plutdt qu'a une identité une et specifique.

2. Conceptions de la philosophie et construction d’'une discipline

scolaire

Deux reconstructions de la philosophie ont été établies a partir des recommandations.

La premiére consiste a concevoir la philosophie comme une discipline générique et comme
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une méthode, la seconde a la penser comme une expérience existentielle. Dans les deux cas, la
philosophie n’est pas reconstruite en tant que discipline scolaire pour I'école primaire ou avec

cet horizon pour projet.

2.1. Une conception de la philosophie comme discipline générique et comme

méthode

La philosophie comme discipline savante est ainsi définie par Lipman : « Son objet est
de rechercher les caractéristiqgues génériques de la justesse et du raisonnement. Elle s’'intéresse
aux problemes généraux de définition, de classification, de déduction, de vérité et de
signification et non a ces problemes tels qu’ils se manifestent dans des disciplines

particulieres comme I'histoire, la psychologie ou la physique » (2008, p. 12).

La philosophie, en tant que discipline savante, a un statut particulier. Elle n’est pas
considérée, en réalité, comme une discipline parmi d’autres, qui pose des problemes de
maniere spécifique et les étudie ou les résout spécifiquement, mais elle prend le statut de ce
que je nommerai une disciplimggnérique comme en deca ou au-dela des autres disciplines
dans sa maniére d’appréhender les problemes.

Objet d’'une transposition didactique, devenue philosophie pour enfants, elle est a la
fois une discipline a introduire parmi les autres disciplines scolaires a enseigner et a la fois le
statut particulier de discipline générique lui est accordé. Elle prend alors une valeur
« préparatoire » (Lipman, 2006, p. 77) ou en quelgue sorte propédeutique dans la sphere

scolaire.

Lipman (2008, p. 21) argumente sa position en expliquant que la philosophie pour
enfants, en procédant « d’'une approche pédagogique fondée sur le “langage global”, met
I'accent sur les aptitudes fondamentales a la lecture, a I'écriture, a I'expression orale et a
I’écoute » tout en développant la part du raisonnement et du jugement. Ainsi elle permet un
transfert des aptitudes au raisonnement et au jugement engagées dans les autres disciplines
enseignées et apprises : la langue parlée et écrite, les mathématiques, les sciences, I'éducation

physigue, I'éducation civique.
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La figure ci-dessous, reprise a Lipman, le présebig.).

Langue Education Education
I Ipariée et écrite) Mathématiques Sciences physique civique

Lecture Ecriture Expression orale Ecoute

Réflexion critique — Aptitudes et capacités développées par la philosophie

N

. Figure du transfert des aptitudes fondamentales dans les disciplines selon Lipman (2008)

Lipman va méme plus loin.

Langue Education Education
(parlée et écrite) Mathématiques Sciences physique civique
f\ A A A
Logique Morale Epistémologie Esthétique Métaphysique
Philosophie

5. Figure de présentation des transferts des sous-domaines de la philosophie aux disciplines selon
Lipman (2008)
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Il considére que I'étude des « normes » et des « critéres » mis en ceuvre dans les sous-
domaines de la philosophie (logique, morale, épistémologie, esthétique, métaphysique) éclaire
I'approche des disciplines pour les éléves, pour leur faire saisir une unité et une continuité des
matieres entre ellesb{d. p. 22), ce que la figure n°5, qui lui est reprise, met en avant. Ainsi
envisagée, la philosophie pour enfants n’est finalement pas une discipline scolaire parmi les

autres.

Son statut de discipline scolaire est méme en question. Jean Houssaye (1996, p. 169)
interpréte I'approche de Lipman en disant que « la philosophie devient méthode pédagogique
et non plus contenu spécifique ». Ce point de vue est confirmé par Lipman lui-méme (20086,
p. 54), qui dit a propos de la « Philosophie pour enfangsi’elle est une « méthode ». La
critique de M. Verret (1975), des enseignements de philosophie générale, « dont la généralité,
définie par la soustraction des particularités, ne désigne plus a la limite que I'exercice a vide

des catégories de pensée », surgit a titre de menace sur la conception lipmanienne.

Ce point de vue est confirmé par Lipman lui-méme (2006, p. 54), qui dit a propos de
la «Philosophie pour enfants qu’elle est une « méthode ». La critique de M. Verret (1975),
des enseignements de philosophie générale, « dont la généralité, définie par la soustraction
des patrticularités, ne désigne plus a la limite que I'exercice a vide des catégories de pensée »,

surgit a titre de menace sur la conception lipmanienne.

bY hY

A réduire la philosophie a une méthode, a une approche générique, sans contenu
spécifique, par soustraction des particularités, Lipman prend finalement le parti de ne pas
élaborer les pratiques philosophiques comme objets disciplinaires, relevant de la construction

d’une discipline scolairphilosophie

2.2. Des conceptions de la philosophie comme expérience existentielle.
Pour Tozzi, la philosophie en primaire est en rupture avec les pratiques sociales des

genres de discours autour de la philosophie, en tant que discipline savante :

« Quant aux “tables rondes” des colloques philosophiques, ce sont plutot des juxtapositions
d’interventions qu’une véritable discussion » (2008, p. 114).
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Elle est aussi en rupture avec les pratiques scolaires autour de la discipline scolaire

enseignée en terminale :

« Quelles que soient les formes que prend cette innovation, celle-ci se démarque du
paradigme de I'enseignement philosophique des classes terminales » (2003, p. 24).

by

En méme temps, des emprunts sont faits a cette derniére, avec la matrice du
philosopher notamment. Le discours et la conception qui sont proposés sont militants. Le
probleme essentiel que pose cette approche est que I'objet DP, a étre voulu en rupture, en
opposition stricte parfois, sans par ailleurs y parvenir, est construit et fonctionne comme un
contraire, qui reste du coup totalement pris dans ces modeles, sans qu’une consistance propre
puisse lui étre aisément conférée. Il risque de ne rester aux pratiques dites philosophiques
gu'un nom d’emprunt, de pure forme, impensables en tant qu’objets disciplinaires, voire

méme en tant qu’objets scolaires, d’'un point de vue didactique.

A suivre Tozzi, la philosophie en jeu a I'école primaire est une pratique « pour de
vrai », « pour de bon », qui releve d'une approche existentielle, avec la place faite au
questionnement, déja mentionné « qui n’est plus “de commande” (scolaire, pour le contrdle de
I'examen), mais de "nécessité intérieure”, par I'enjeu existentiel qu’il représente pour le sujet
dés qu'il le souléve » et qui l'institue comme « sujet pensant » (20@8)ns quelle mesure,
de tels propos ne relevent-ils pas de l'incantation, a croire que les éléves seraient engagés
dans une expérience existentielle singuliere, dans le cadre d'un DP, par ailleurs inscrit
régulierement a I'emploi du temps et durant entre trente et quarante-cing minutes et ainsi

repris par et dans la forme scolaire ?

Une premiere lecture des recommandations de Tozzi est de considérer que dans le DP,
on est au plus proche d’'une pratique réelle de la philosophie, comme on cherche a étre au plus
pres des pratiques de la communauté scientifique dans les débats en sciences, au travers d’'une

fictionnalisation des pratiques discursives des scientifiques (Berni€, 2002, p. 77).

" Larticle, disponible sur le site internet de I'auteur, n'est pas paginé.

179



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la
scolarisation et de la disciplinarisation du genre

Cependant Tozzi récuse les pratiques sociales des communautés de professionnels de
la philosophie, la fictionnalisation de leurs pratiques langagiéres, les tables rondes des
colloques notamment. A quelle pratique réelle de la philosophie est-il donc fait référence chez

Tozzi, dont il y aurait une fictionnalisation a I'école, est indécidable.

Une seconde lecture est de relever le déni, chez I'auteur, de la nécessaire transposition
de savoirs et/ou de pratiques sociales pour leur scolarisation, dans un oubli du « principe de
vigilance épistémologique » auquel tout didacticien est pourtant tenu (Chevallard, 1985, p.

42), a croire que faire de la philosophie a I'’école ou dans la vie, c’est tout un.

Une troisieme lecture est de pointer les contradictions de I'auteur, qui prétend a une
pratique de la philosophgour de vraj pour de bon, comme dans la vie, tout en reprenant les
savoir-faire de la matrice du philosopher (problématiser, conceptualiser, argumenter), a
I'enseignement en terminale pour les appliquer a I'école primaire, sans aménagement. C’est

finalement le statut du DP qui est brouillé.

Le statut accordé a la philosophie par S. Connac est peu explicite. Celui-ci est peu
disert quand il s’agit de la définir, mais les motsdieipline et enseignemengont utilisés,
qui donnent a penser que l'auteur ne s’émancipe pas d'une conception de la philosophie

comme d’une discipline, lorsqu’il renvoie a la matrice du philosopher, élaborée par Tozzi :

Le probleme, c’est que les philosophes, méme s’ils ont abondamment produit
sur le sujet, ne sont pas encore parvenus a s’entendre sur ce qui fonde leur
discipline. Il est donc impossible de définir précisément la philosophie. Dans
un souci d’optimisation de son enseignement, la didactique de la philosophie
propose toutefois un cadre de référence par l'intermédiaire des travaux de M.
Tozzi (2009, p. 193),

Cependant une conception existentielle de la philosophie est aussi en jeu, qui brouille
la premiére approche, avec laffirmation suivant laquelle le DP contribue au sentiment
d’existence avec « la conviction qui s’établit chez chacun de ces enfants qu’ils sont en mesure
d’exprimer des idées personnelles, d’effectuer des expériences de pensée et de fait de se sentir
exister » (2003, p. 38).
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En ce qui concerne F. Galichet, dans un article de 1998, la question d’'une définition de
la philosophie est évoquée, a I'occasion de la question de la possibilité d’'un référentiel pour
I'enseignement de la philosophie en terminale. L'auteur expose les tentatives, qui chaque fois
se heurtent a devoir interroger «la “nature” de la philosophie et de I'enseignement
philosophique — interrogation qui suscite [...] des débats sans fin, puisque, au contraire des
autres disciplines, les philosophes ne s’accordent ni sur un objet commun ni sur des finalités

communes » (1998, p. 110).

Pour Galichet, la philosophie est, moins une discipline savante ou scolaire, que
« I'essai ou le projet de mise en cohérepoeyr soi, des différents aspects de son existence et
de sa pratique »kid.). A ce titre, elle met en jeu « l'implication » de soi, des « exigences
universalisantes », « un caractére totalisant », en tant que monologue intérieur toujours repris,
« méditation accompagnant la pratique et visant a en dégager le sens », construction d’'une
« philosophie personnelle », d’'une « sagesse » propre (Galichet, 1998, p. 111). En I'absence
d’oralité en terminale, pour Galichet le DP, en primaire, est 'occasion donnée a I'éléve de
confronter aux autres sa « philosophie personnelle », « dans sa cohérence gibimhlep» (
113). |l contraint celui qui y participe a s'interroger « sur la cohérence des principes qui
organisent son existence, et s’il constate qu’elle n’'y est pas, a chercher a I'y introduire, (...) a
construire sa vie comme une totalité architectonique » (2004, p. 9), a mettre en cohérence ses

actes et ses principes, ces derniers étant des croyances.

L’approche de Galichet de la philosophie et du DP n’est ni disciplinaire, ni scolaire,
mais existentielle Une formule employée retient toute mon attention : «la pratique du
philosopher, a I'école comme ailleurs, est donc essentiellement ce qu’'on pourrait appeler “une
analytique de la croyance”, c’est-a-dire une réflexion individuelle et collective sur les
croyances de chacun ii@l. p. 11). L'« ailleurs » dont il est question n'est pas désigné, tout
en faisant signe vraisemblablement vers quelque pratique sacialele la philosophie,
supposeée. En dernier ressort, F. Galichet inscrit le DP dans la perspective du « droit a la
philosophie pour tous » (sans référence explicite a Derrida), reposant sur une nécessité
transcendantale : « Philosopher n’est pas pour la subjectivité, une activité parmi d’autres, une

possibilité au milieu d’autres possibilités, un accident ou une aventure (...). Philosopher
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découvre la subjectivité dans son essence, c’est-a-dire comme croyance normative » (2007, p.
160). Le philosopher est pensé comme acces a une expérience humaine fondatrice, sur quoi le

DP a I’école ouvre.

Une logique d’auto-référence préside a cette conception. Le DP a I'école n’est pas
pensé en termes didactiques d’enseignement et d’apprentissages, mais veut se penser en
termes philosophiques, trouver sa seule Iégitimité de ses appuis a une théorie philosophique
savante. Galichet, affirmant qu’'on trouve chez Kant une théorie singuliere de la croyance,
pose gu’il est «intéressant de s'y référer pour tenter de définir ce qui pourrait étre un

paradigme proprement philosophique de la DYR2007, p. 149).

Au terme d’'une longue lecture de textes de Kant, F. Galichet présente le DP comme
un débat sur les croyances, de l'ordre du jugement réfléchissant et non du jugement
déterminant (par concepts), gratuit et nécessaire :

« A partir du paradigme de la « querelle esthétique », c’est une discussion totglenerg

et cependant plusécessairgue toute autre, car cette nécessité n'est pas empirique, mais en
guelque sorte transcendantaddle dérive de la subjectivité méme en tant qu'elle se définit
comme normativité originaire sh(d., p.160).

Pour I'expliciter, il faut préciser que la croyance est 'essence méme de la subjectivite,
un « besoin de la raison », fondé en droit, une exigence, qui pourtant n’apporte rien a la
connaissance ou a laction. C’est un énoncé gratuit, une thése posée comme évidence
normative (je crois que ...), qui a pour source la réflexion de la raison sur elle-méme

(jugement réfléchissant).

La croyance est d’emblée universalisante, elle ne peut que viser 'assentiment de tous.
Elle se donne comme normativité originaire, visant a convaincre les autres de sa validité.
Galichet pose qu’elle ouvre un espace public de discussionibid.,, p. 157) comme
exposition a I'assentiment d’autrui, « débat fondé sur le postulat d’'un « sens commun » qui
fait que «nous ne permettons a personne d’étre d’'un avis différent, bien que nous ne

puissions démontrer la justesse de cette exigenbs p. 158).
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Cette conception du DP est de I'ordre d’'une création singuliere par Galichet, a partir
de la relecture de doctrines kantiennes. Le DP est envisagé comme un genre de discours
inédit, qui n’existe ni ici ni ailleurs - la discussion publique sur les croyances - et non comme
la transmutation d’'un ou de genres de discours existants. La ou cette conception est
problématique, c’est qu’elle néglige le fonctionnement des échanges et de la compréhension,
tels gu’énoncés par Bakhtine (1984). Gratuit, interminable, tragique, le DP est par ailleurs
reconstruit de maniére non disciplinaire et non scolaire. Il ne s’adresse ni a I'apprenant, ni a

'éleve.

Pour Brénifier, la conception de la philosophie avec des enfants de 3 a 11 ans a I'école
n'est pas non plus celle d'une discipline scolaire. Cette fois il s’agit d’'une pratique

pédagogique :

« Il s’agit ici d'un philosopher qui se définit comme une pratique pédagogique et non comme
un domaine a part, comme une matiere spécifique » (2007, p. 8).
En méme temps, la philosophie est de nature existentielle, au sens ou elle est une

expérience a vivre, qui n'est pas référée a la discipline savante du méme nom :

« Il faudrait sans doute extraire la philosophie de sa gangue principalement culturelle et
érudite, pour la concevoir comme une mise a |'épreuve de I'étre singulier, comme la
constitution d’une individualité qui s’élabore dés le plus jeune age a travers la construction de
la pensée »ijid.).

Elle met en jeu trois registres, les dimensions intellectuelle, existentielle et sociale, soit
« penser par soi-méme, étre soi-méme, puis étre et penser dans le gribighe p. (10),

s’adressant ainsi a I'étre total : I'apprenant, I'enfant, I'éléve.

J. Beguery fait également de la philosophie une expérience existentielle, lorsqu’elle
affirme que « faire de la philosophie ne ressemble a rien d’autre » (2012, p. 40) et met en jeu
une « radicalité de la penséebid., p. 41). Le DP est une expérience qui « ne se limite pas a
un échange verbal d’idées et d’arguments, mais qui concerne I'étre tout erttidr, p( 88).

Sa pratique est donnée des la premiere année de maternelle comme expérience « du cogito.
Expérience décisive et irréversible a laquelle la vie ordinaire de classe et la constitution

progressive des apprentissages ne donnent pas lieud» p. 102). Pour l'auteur, il s’agit

183



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la
scolarisation et de la disciplinarisation du genre

d’'une expérience existentielle, en rupture avec le scolaire. Le DP « n’a pas la prétention de
tenir lieu, méme occasionnellement d'école ». Sont évoqués « des moments plus ou moins
déscolarisés ou I'on apprend a parler pour penser au sens philosophique », «la possibilité
d’'un parler vrai échappant aux attendus scolaires habitudbsd», (. 104), « I'expression

d’'une pensée qui jusque-la ne trouvait pas sa place a I'écdday, (« un lieu de parole
différent », « un contexte hors contexte, décroché au moins dans sa forme de I'emploi du
temps de la classe thid.).

Iy a une insistance sur la rupture avec le scolaire, affecté d'un caractere
inauthentique, la ou dans le DP, la parole et la pensée acquiérent une authenticité, la rupture
affrmée avec la forme scolaire, dans la prétention a un lieu de parole différent et a un écart

par rapport a I'emploi du temps.
Parallelement le DP concerne I'enfant plutét que I'éléve :

« La discussion a visée philosophique fait des enfants qui se parlent des étres debout, des étres
qui se font face et confrontent leurs paroles dans le vis-a-ibgdy . 105).

Lévine ne considere pas la philosophie comme une discipline scolaire a enseigner et a
apprendre, lorsqu’il se situe par rapport a Lipman, dont il est critique, qui, selon lui, propose
un «“enseignement” de la philosophie », que «l'enfant fasse un apprentissage de type
scolaire de l'argumentation et de la logique » (2002, p. 2). Il valorise une conception
existentielle de la philosophie, en renvoi aussi a une distance prise par rapport a I'école, au
« déficit alarmant de I'école en matiére de dialogue sur les grands problemes de la vie. Ce que
nous entendons par culture, et par « parler vrai » sur les problemes de la vie, a besoin d’étre
entierement redéfini. Il y a clivage entre la fagon formelle et artificielle dont I'école parle de
la vie et les problémes que les enfants et les adolescents rencontrent autour d’eux, ce dont ils
souffrent » ibid.). L'introduction de la philosophie ouvre donc sur une parole authentique
autour des problemes vécus de la vie et ouvre la possibilité, pour I'enfant, « de faire
I'expérience de sa propre pensée, et cela autrement que sur un mode scolaire » (2002, p. 2),
c’est-a-dire que :
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« En fait I'enfant est invité a faire une expérience particuliere, celtmdito, c’est-a-dire de
lui-méme en tant que lieu dwogito. Il s’y découvre porteur de cette dimension fondamentale
de I'étre qu’est la pensée dont on est soi-méme la source » (2008, p. 68).

La séparation de la vie initiée par la forme scolaire (Vincent, 1980) est mise en cause
dans cette conception de la philosophie, telle qu’elle est introduite a I'école primaire. Les

problemes de la vie, objets éventuels de souffrance, font irruption dans I'école :

« Le morcellement, voire la chaotisation de la vie quotidienne, les drames familiaux, la haine,
les échecs des couples, les ambiguités et mensonges de la vie sociale, la partie difficilement
intégrable du passé dont ils [les enfants et les adolescents] sont porteurs » (2002, p. 1).

Pour N. Go, la philosophie a I'école primaire n’est ni une discipline scolaire nouvelle
ni la reconfiguration d’'une disciplinghilosophiesavante, qui nécessairement en serait une

dénaturation :

« Il n’est pas question de faire I'apologie de la philosophie comme d’une discipline scolaire
nouvelle [...]. Il n'est pas question non plus d'y voir une forme un peu dénaturée, ou
dégradée, de la “vraie philosophie”, a 'usage des demi-philosophes » (2010, p. 77).

Il s’agit de vraie philosophie :

Il est question trés légitimement, de mettre la philosophie au service de I'art de
vivre. En premier lieu parce que telle est 'une des fonctions qui I'ont définie
dans [I'Histoire [...]. L’école est I'un des milieux les plus efficients pour
apprendre a vivre (ensemble). Apprendre a penser et a créer, a agir et a jouir, a
coopérer et a aimer, a résister et a transforibier. ).

La philosophie se définit comme une expérience de pensée collective :

« L’activité philosophique a I'école trouve sa principale vertu en tant qu’expérience de
pensée » collectivel(d., p. 147),

une rencontre « plurielle, multiréférencée, de l'affect, de I'imaginaire, de I'expérience, des
souvenirs, des connaissances, des espoirs, des joies et des douleurs, des mots, etc. », c’est-a-
dire qui met en jeu les capacités et les expériences de I'étre total, dans ses dimensions

intellectuelles, créatives, affectivabid., p. 153).
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N. Go considére la classe coopérative comme un «laboratoire de vie », dans
I'effacement de I'écart entre le scolaire et la vie, qui joue a titre de mise en question de la

forme scolaire :

La discussion philosophique n’est pas un temps retiré du monde, un temps de
scolarisation de la pensée. Elle appartient au mouvement méme du vivre-
ensemble a I'école, qui n’est qu’'une forme particuliére du vivre-ensemble dont

nous sommes tous tissés. Elle est un temps que I'on se donne pour mieux
apprendre a vivre, en en interrogeant le sens et la maihigke [§. 97).

Chez A. Lalanne, la philosophie a une place Iégitime avant la classe de terminale, sans

étre envisagée comme une discipline scolaire :

« Méme si c’est sous une autre forme qu’une discipline d’enseignement » (2009, p. 10).

Il ne s’agit donc pas de construire une discipline scolaire pour I'école primaire, mais
de pratiquer la philosophie authentiquement et non scolairement. La conception de la
philosophie en jeu est la encore existentielle, dans une absence d’écart entre I'ici et l'ailleurs.
Une définition une de la philosophie est ainsi proposée :

Elle est avant tout un acte de réflexion sur notre rapport au monde et les
valeurs qui fondent nos actions. Cette facon de penser notre existence, de
chercher a lui donner un sens reléve de la volonté de passer d’'un point de vue
particulier a celui plus universel de la raison qui peut valoir pour tbigks, (p

78),

telle qu’il n'est pas impossible « ni contradictoire de sensibiliser les plus jeunes a l'acte
réflexif lui-méme » ipid., p. 99). En dernier ressort, I'auto-référence est en jeu, avec une

référence kantienne qui joue pour rendre compte de ce qui se joue dans le DP, la référence au

« penser par soi-mémeibi@., p. 160).

E. Chirouter ne traite pas la philosophie en primaire comme une discipline scolaire en
propre, mais comme un apprentissage de la réflexion, une « familiarisation et
un apprentissage précoce a la rigueur de la réflexion » (2011, p. 20). Elle situe cet
apprentissage dans la perspective d’'une démocratisation réussie de lI'enseignement de la
philosophie en terminale. Cela indique qu’il n’y a pas de rupture radicale, entre la pensée en
jeu a I'école primaire et la pensée en jeu dans I'enseignement en philosophie en terminale, ce
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que confirme d’ailleurs I'adoption de la matrice du philosopher de Tozzi. Cependant,
I'apprentissage de la réflexion est inscrit exclusivement dans le cadre d’'une saisie de la portée
philosophique de la littératuréid., p. 26), qui pose la question de la distinction entre DP et
débat littéraire et de I'absorption de I'un dans l'autre (on se reportera a la troisieme partie,

chapitre 7, section 3 qui traite cette question).

En ce qui concerne Pettier et Chatain, je releve une ambiguité. Certains propos
présentent la philosophie comme étant d’abord une attitude de pensée, objet d’une conversion

soudaine :

« Celle-ci [la philosophie] n’est-elle qu'une discipline parmi d’autre, qu’'on ne maitriserait
gu’'apres de longues années d’étude, ou est-elle une attitude de pensée, qu’on pourrait adopter
soudain, par prise de conscience ? Nous posons que c’est d’abord une attitude » (2005, p. 14).

D’autres envisagent un enseignement de la philosophie a I'école primaire :

« La nécessité d’'un enseignement philosophique pour tous se pose, alors nous le redisons, a
I'école, seul lieu possible de démocratisation d’un tel enseignemiid > [§. 18).

Si I'on excepte la conception de Lipman, qui tente de penser, au moins en partie, la
philosophie comme une discipline scolaire, aucune des conceptions exposées en France ne
s’inscrit dans la perspective délibérée de construire une discipline sgdosophiepour

I'école primaire.

pY

Est majoritairement affirmée la prétention a une pratique de la philosophie
authentique, c’est-a-dire, pour les auteurs, non disciplinaire et non scolaire. Une rupture ou au

moins une mise en question de la forme scolaire est en jeu.

Une telle prétention interroge, car elle postule en méme temps une pratique une de la
philosophie, ici comme ailleurs. Rien ne permet pourtant d’affian@ori que « la pratique
du philosopher » de I'historien de la philosophie est la méme que celle du philosophe, que
celle du professeur en situation d’enseignement, que celle de I'étudiant, que celle du lecteur,
amateur de textes philosophiques, que celle du débatteur dans un café-philo, etc. Une unité
des pratiques sociales et scolaires de la philosophie est donc présupposmaspln

question didactique Iégitime de la référence de la pratique scolaire, en rendant illisibles la ou
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les pratiques sociales de référence du DP en classe. Conjointement le rejet des pratiques
sociales savantes ou scolaires de la philosophie, a titre de référence dans les
recommandations, rend difficile I'élucidation des pratiques de la philosophie auxquelles il est

finalement fait référence.

La prétention a une pratique authentique de la philosophie pour I'école primaire en
France, implicitement ou explicitement distinguée de pratiques liées a une discipline savante
et de pratiques scolaires de la philosophie, m’améne a considérer que les recommandations de
DP proposées ne relévent pas de la reconfiguration d’'une discipline savante ou scolaire
philosophie Pour pouvoir conclure que les recommandations constituent une reconfiguration
de la disciplinephilosophie il s’agirait de pouvoir identifier 'absence de solution de
continuité entre discipline savante et/ou scolaire et introduction de la philosophie a I'école

primaire, d’'identifier un ancrage de la seconde dans les premieéres.

Or si une unité des pratiques de la philosophie est affirmée, dans un ici comme dans
un ailleurs, paradoxalement la référence aux disciplines savante et scolaire est rejetée

majoritairement.

Plusieurs hypotheses peuvent aider a rendre compte de I'impossibilité a conclure que

les recommandations constituent une reconfiguration de la discipline philosophie.

J'y vois, chez certains, un déni ou une inconscience de la nécessité de la transposition
didactique a I'école, telle que Verret I'a formulée et une méconnaissance du « principe de

vigilance épistémologique », auquel Chevallard appelle pourtant.

Les recommandations s’inscrivent majoritairement dans un refus de constituer les
pratiques philosophiques pour I'école primaire en discipline scolaire, en vertu dune

condamnation de ce qu’est une discipline scolaire et du scolaire.

Au refus des différents auteurs de traiter la philosophie spécifiguement, comme une
discipline scolaire, la méme critique du refus de traiter la philosophie comme une discipline

scolaire, que Derrida (1990, p. 635) oppose aux concepteurs de lI'enseignement de la
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philosophie et des épreuves d’examen dans le secondaire, peut étre opposaprdcf.

Premiere partie, chapitre 2, sous-section 2).

Le refus du scolaire se décline comme refus de '« apprentissage scolaire » dans le
secondaire, alors que, a suivre Derrida, « c’est ce qui rend capable de reproduire et d'utiliser a
bon escient des concepts et des distinctions qu’on n'‘a pas nécessairement inventés, de

reconnaitre des problémes et des idées que I'on a déja rencoriid9.» (

Le refus de I'apprentissage scolaire renvoie a un modele de la conversion, qui ferait
passer « |'éleve de I'opinion commune a I'esprit philosophique d’'un seul coup, en une seule
fois » (bid.), l1a ou I'enseignement de la philosophie devrait plutét étre envisagé comme un

apprentissage méthodique et progressiél(, p. 626).

L’évocation dans les recommandations de DP d'une expérience existentielle et
authentique de la philosophie m’apparait construite sur un modele comparable de conversion,
qui au-dela améne a « traiter les éléves comme de petits philoséphen tes décrétant tels
(ibid., p. 634). Les recommandations de DP, alors méme qu’elles prétendent éviter les écueils
des prescriptions de I'enseignement en terminale, achoppent sur les mémes exigences. En
référence a la distinction, qui court de Kant & Hegel, entre faire de la philosophie ou étudier la
philosophie et qui influence les conceptions de I'enseignement de la philosophie dans le
secondaire et celles du DP en primaire, la dimension de I'apprentissage est minorée, dans
I'affirmation d’une expérience existentielle ou celle ahgito comme expérience de pensée.
Derrida y oppose qu'a l'école il «s’agit toujours d’apprendre et on doit donc pouvoir
déterminer avec une précision suffisante, comme dans toute autre discipline, les savoirs et les
compétences exigibles » (1990, p. 634), de méme une progressivité des apprentissages, des

modalités de contréle de ceux-ci, que Lipman est le seul a envisager.

8 Vingt ans aprés Derrida, J.-L. Poirier, au cours d’'une comparaison entre I'enseignement de la philosophie en
Italie et en France, déplore lui aussi le parti-pris de I'enseignement frangais, en utilisant la méme expression :
« l'objectif plus ou moins avoué est d'imiter les philosophes, non de connaitre leurs ceuvres, et de faire des
éleves de petits philosophes plutét que de les rendre bons en philosophie » (2011, p. 175).
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En méme temps et paradoxalement, a des titres divers, les amarres ne sont en realité
jamais completement larguées d’avec la discipline savante et/ou avec la discipline scolaire

philosophie

C’est le cas de Lipman, Chirouter, Beguery, Pettier et Chatain, pour qui la pratique de

la philosophie a I'école permet d’'interroger ou de donner sens aux autres savoirs scolaires.
C’est le cas de Lipman :

« La philosophie est, par excellence, la discipline la mieux a méme de poser les questions
génériques permettant de nous initier & d’autres disciplines et de nous préparer a y réfléchir »
(2008, p. 12).

La philosophie a une valeur « préparatoire » (2006, p.77) ou en quelque sorte
propédeutique, qui permet de saisir une unité ou une continuité des matieres enilede]les (
p. 22).

C’est le cas de Chirouter :

Les ateliers de philosophie permettent aussi de fagcon plus générale de donner
du sens aux autres savoirs scolaires. En interrogeant par exemple a travers un
album le sens des connaissances (Pourquoi apprendre I'Histoire ? Qu’est-ce
gu’'une vérité scientifique ? Qu’est-ce que la création artistique ? A quoi sert
I'école ?), les éléves peuvent retrouver ce que P. Meirieu appelle la "saveur des
savoirs" (2011, p. 43).

C’est le cas de Beguery :

Ces moments sont le lieu pour I'enfant d’un autre regard posé sur le savoir
[...]. En effet, examiner ici et la la spécificité des savoirs de I'école et, a 'age
ou cela est possible, des disciplines, instruit et consolide la volonté de savoir.
Cela va de la nature du nombre en grande section de maternelle, a celle de la
véracité scientifique au cycle 3, ou encore de I'usage et de l'interprétation d’'un
document historique, a la spécificité seulement approchée des valeurs
esthétiques (2012, p. 151).

Pettier et Chatain envisagent aussi comme objectif des activités philosophiques

I'interrogation des savoirs :

« Familiariser progressivement les éleves avec une forme de réflexion et de culture qui
interroge les savoirs, plutdét que de construire artificiellement des savoirs disciplinaires,
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pendant des années, avec seulement une bréeve année, celle de terminale, pour les interroger
apres-coup » (2005, p. 25).

Une référence a une conception classique de la discipline sguaifdsophie est
immanquablement en jeu, en tant que discipline qui, dans son histoire, se donne pour objet
d’interroger les épistémologies des autres disciplines savantes, méme en l'absence de
reconnaissance d'une telle référence. Cependant, dans les recommandations de DP, I'examen
des questions épistémologiques qui concernent les autres disciplines n’est pas lui-méme référé
a la philosophie comme discipline savante, du point de vue d’'une méthodologie, en I'absence
de recours a des textes du corpus de la tradition, qui seraient objets de transposition. On
prétend, dans le DP, interroger les savoirs des autres disciplines, sans se donner d’outils

textuels ou conceptuels pour le faire.

Deux reconstructions de la philosophie se sont dégagées, dans lesquelles la
philosophie n’est pas une discipline scolaire pour I'école primaire. Pour la premiére, celle de
Lipman, on peut dire qu’il s’agissait pourtant d’'un horizon, a envisager un cursus, des
programmes et la progressivité d'un enseignement. C'est cependant a construire la
philosophie comme une discipline générique et une méthode, que Lipman s’est éloigné de cet
horizon. La seconde, a une majorité écrasante, qui consiste a penser la philosophie comme
une expérience existentielle ne se donne pas cet horizon, au nhom d’une pratique authentique
une de la philosophie ici comme ailleurs postulée, qui a en méme temps a voir avec un
modele de la conversion a la philosophie et dans un refus du scolaire, comparables aux
positions des concepteurs de I'enseignement en terminale et qui consiste dans la négation de
la spécificité des situations scolaires comme « lieux de communication transformant les

pratiques de référence » (Dolz, Schneuwly, 1997, p. 33).

3. La formation de I'enseignant

Un examen de la nature de la formation recommandée pour I'enseignant permet
d’identifier quelle maitrise est attendue de sa part - disciplinaire, didactique, pédagogique- et
ainsi de compléter la reconstruction de la question de la visée de construction d’une discipline

scolaire dans I'examen de I'éventuelle référence a une philosophie savante.
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Cette question de la formation de I'enseignant n’est pas un objet d’étude et de
prescriptions, dans l'intégralité des recommandations. Connac, Chirouter, Galichet, Brénifier
ne la thématisent pas dans leurs écrits. Pour celles qui I'évoquent, la formation de I'enseignant
a une discipline savanfghilosophien’est pas un objet crucial, a c6té des mises en situation
des stagiaires. Le cceur de la formation concerne le « philosopher » comme pratique, qui fait
écho aux conceptions de la philosophie développées par les uns et les autres et le plus souvent

existentielles.

Pettier et Go envisagent respectivement de débuter en mettant directement en place

des DP, sans envisager de formation spécifique :

« Il n'est pas évident de se lancer » (Petiealii, 2006, p. 80), « Il n'est pour cela que de
commencer » (Go, 2010, p. 76).

Lipman en reste a une simple évocation, qui ne permet pas une vue précise de ce en
quoi elle consiste : il est attendu du maitre gu’il soit capable de faire de la philosophie, qu’il
dispose d'un solide bagage pédagogique, sans que la question de sa formation soit un objet de

recherche.

Simple évocation chez Lévine aussi, ou un stage de formation consistant a faire vivre

aux stagiaires un atelier de philosophie, est mentionné (2008, p. 67).
Lalanne n’est guere plus explicite :

Un enseignant ne peut guider ses éléves que jusque la ou il a lui-méme été. Il
doit donc étre grace a sa formation et a son expérience, plus avancé sur le
chemin du savoir et de la réflexion. Parce qu'il posséde une certaine culture,
parce qu’il sait exercer son jugement de facon critique, il sera plus a méme
d’accompagner ses éléves dans linitiation a I'acte philosophique (2009, p.
140).

Pour Tozzi, la question de la formation de I'enseignant releve, en priorité, d’'une

formation au caractéere démocratique du DP et & la matrice du philosopher :

Pour M. Tozzi, le maitre devra articuler une discussion démocratique avec des
exigences intellectuelles impliquant d’étre au clair sur les processus de penser
du philosopher. Tous ceux qui mettent la barre philosophique assez haut
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souhaiteront une véritable formation philosophique, auteurs a I'appui » (2004,
p. 15).

La fréquentation du corpus des ceuvres de la tradition philosophique n’est pas
considérée comme une composante nécessaire de la formation. De ce point de vue, Tozzi
rompt avec une composante essentielle de la discipline savante. Selon lui, la formation a pour
référence les pratiques scolaires de I'enseignement de la philosophie en terminale, notamment
les habiletés de pensée, attendues des éléves par les professeurs de philosophie de terminale,

dans I'exercice de dissertation.

Si la position de l'auteur souffre plus recemment quelques inflexions, elles demeurent

a la marge, en réalité. S'il affirme I'utilité de connaissances en philosophie pour le maitre :

« Ce peut étre utile d'étre instruit en formation sur quelques grandes problématiques
philosophiques classiques, sur les notions et distinctions conceptuelles qui ont permis
d’élaborer leur questionnement et de tenter d’y répondre » (2008, p. 112),

I'exemple qu’il en donne n’y correspond pas :

« Lorsgqu’un enfant de cinq ans tente de définir 'ami, distingué du copain, comme “celui
auquel on peut confier des secrets”, il est bon pour reprendre la logique aristotélicienne, de
savoir qu’il donne unattribut [sic] du concept (adapté a son age), concernant sa
compréhension iid.).

Ce n’est pas la connaissance de la conception aristotélicienne de I'amiti€, qui infléchit
les modalités d’intervention didactique de I'enseignant, mais celle des catégories de la logique
aristotélicienne, pour identifier et nommer la forme du raisonnement. La pratique de la
philosophie prénée par Tozzi est décidément dissociée de tout savoir philosophique et de
toute intervention sur les contenus des énoncés, au profit d’'une pratique de la pensée,
logicienne au mieux, qui est susceptible d’'un certain formalisme. La conception développée
dans I'ouvrage de 2012 confirme ce partis-pris. Est considéré comme nécessaire de disposer
d’« informations sur la philosophie avec des enfants », de « faire vivre a I'enseignant-stagiaire
ce qu'il va faire vivre a ses éleves », soient des DP, de prévoir des analyses de « situations
vécues »ibid., p. 321), de disposer de « reperes notionnels » (2012, p. 319), de « distinctions
conceptuelles » il§id., p. 320), tandis que les « connaissances philosophiques » et les
« connaissances sur des courants et des doctrines » sont seulement « souhaibahes » (

Ce qui reléve d’'une formation académique disciplinaire est déclaré contingent.
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Beguery prétend se distancier, pour partie, de Tozzi en préconisant une « formation
académique dans la discipline » (2012, p. 238). A l'examen, les différences restent
marginales. Il est tout au plus question de « rappels de contenus, de textes d’auteurs », tandis
que l'accent est porté sur la maitrise de « reperes logiques », en renvoi direct &itbzpi (

234), sur « |I'apprentissage du philosopher et de la discussion », sur des mises en situations
entre pairs, I'analyse des situations vécubkgl.( p. 238). Cette fois, l'articulation de cette
formation a la polyvalence de I'enseignant d’école primaire est prise pour objet. Concernant
la polyvalence, il est entendu que le maitre « a a sa disposition des savoirs disciplinaires, en
principe plus vastes que ceux quil transmettra, et des compétences didactiques et
pédagogiques >#yid., p. 233). Dans ce cadre, d’'une part, le maitre a a « acquérir le niveau de
connaissance et de pratique nécessaire et suffisant, grosso modo équivalent aux autres
disciplines, en philosophie sb{d., p. 234). D’autre part, la philosophie y a un statut en

surplomb, puisgu’elle permet de donner sens aux autres disciphiite} (

Dans les recommandations qui I'évoquent, la formation de l'enseignant a une
discipline savantghilosophien’est pas un objet crucial. Elle ne renvoie que de maniéere
relative ou parfois accessoire a la connaissance du corpus des ceuvres de la tradition. Elle
désigne au mieux l'acquisition de la connaissance de problématiques classiques et de
distinctions conceptuelles. Communément, elle consiste dans des mises en situation de DP des
stagiaires, prolongées par des analyses. Le cceur de la formation concerne le « philosopher »
comme pratique, qui fait écho aux conceptions de la philosophie développées par les uns et

les autres et le plus souvent existentielles.

Conclusion du chapitre 5

Les difficultés autour de la scolarisation et de la disciplinarisation du DP sont
confirmées a I'examen des recommandations, qui prenait pour objet I'horizon de la
construction d’'une discipline scolaire. L'étude menée a permis de faire apparaitre que
Lipman est le seul parmi les concepteurs du DP a établir un cursus, un programme et une
progressivité des enseignements et des apprentissages, susceptible d’inscrire le DP dans
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I'école (section 1). Cependant, la conception de la philosophie qu’il développe I'éloigne
finalement de I'horizon de construction d’une discipline scolaire, a étre celle d’'une discipline
générique et d’'une méthode. Pour les autres concepteurs du DP, la philosophie est une
expérience existentielle (section 2), au nom d’'une pratique authentique de la philosophie, ici
comme ailleurs, qui oublie ou dénie la spécificité de I'espace scolaire comme « espace du
comme sk, qui prétend ignorer la séparation de I'école et de la vie (Vincent, 1980) ou la
solution de continuité entre I'extérieur et I'intérieur de I'école (Dolz, Schneuwly, 1997, p. 30).
Le cceur de la formation de I'enseignant concerne le « philosopher », entendu comme une

pratique, qui fait €cho aux conceptions existentielles de la philosophie (section 3).

195



Deuxieme partie. Des recommandations de pratiques du DP : des difficultés autour de la
scolarisation et de la disciplinarisation du genre

Conclusion de la deuxieme partie

Il était question de présenter la reconstruction du DP a partir des recommandations qui
en sont faites, pour le caractériser en tant que genre, en cerner les contenus, l'identité, une ou
multiple et déterminer si I'on fabrique de I'enseignable, a partir des constructions qui en sont

proposeées.

L’exercice recommandé consiste majoritairement dans une discussion, distinguée du
débat, a cause de sa dimension agonistique, mais aux frontieres parfois poreuses. Dans tous
les cas, le genre est construit comme un objet d’enseignement et d’apprentissage, pour ce qui
concerne la substitution d’'un format de communication horizontale au format habituel de
communication verticale et pour la maitrise des modalités de la circulation de la parole. Des
difficultés sont apparues autour de la scolarisation et de la disciplinarisation du DP, a titre de
moyen d’enseignement et d’apprentissage. S’il est unanimement construit comme un outil
d’apprentissages langagiers, de socialisation et/ ou de citoyenneté et de démocratie, soient des
apprentissages scolaires partagés avec d'autres genres, d’autres disciplines et d'autres
dispositifs a I'école, sans néanmoins donner lieu a des modélisations didactiques précises, le
DP achoppe a se construire en tant que genre didactique, scolaire et disciplinaire. Cela
apparait notamment lorsque les constructions ignorent la transposition didactique de savoirs
savants philosophigues (Chevallard, 1985) et/ou tout recours a eux et la transposition
didactique de savoir-faire en renvoi a des pratiques sociales (Martinand, 1986) de la
communauté des philosophes, au profit d’'une expérience existentielle vécue et éprouvée de la
pensée en acte, qui se fonde sur l'oubli qu'on est a I'école, un refus de l'approche
d’apprentissages proprement scolaires et d’apprentissages proprement disciplinaires de la

philosophie, susceptibles d’étre évalués.

Les difficultés autour de la scolarisation et de la disciplinarisation du DP tiennent
cependant moins a des obstacles rencontrés par les concepteurs du DP gu’a des choix et a des

intentions délibérées et parfois militantes de leur part, qui n'en sont pas moins
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problématiques, pour situer le DP dans I'école. Audigier rappelle que I'école républicaine
s’est construite historiquement — en renvoi a Condorcet (1792), a Buisson (1878-1887) -
selon des disciplines constituant le noyau dur de I'éducation intellectuelle et aussi selon des
« éducations », centrées sur la transmission de savoirs utiles pour la vie, d'attitudes et de
valeurs : éducation physique et sportive, éducation civique, éducation musicale (Audigier,
2012, p. 29). Il semble que le DP ne reléve ni de la construction d’une discipline scolaire, ni
de la construction d'une éducation, a sS’appuyer sur une conception majoritairement
existentielle de la philosophie et a étre envisagé comme une expérience de vie singuliere, qu'il
s’'agisse par exemple de la problématisation comme urgence existentielle (Tozzi), de
construire sa vie comme une totalité architectonique (Galichet) ou bien encore de faire
I'expérience diwcogito (Lévine, Beguery), dans la négation de toute coupure entre I'école et la

vie et de tout processus de fictionnalisation a I'école.
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Introduction

Dans cette troisieme partie, je poursuis la caractérisation du DP en tant que genre,
pour déterminer si I'on fabrique de I'enseignable et en cerner l'identité, avec I'adoption d’'une
nouvelle perspective. Elle consiste a étudier sa construction, au regard des relations qu’il
entretient spécifiguement avec d’autres genres du discours, qui selon les cas le précedent ou
en sont contemporains, selon deux questions : la question de la référence du DP a des genres
du discours savants, mondains, scolaires, disciplinaires (chapitre 6) et la question des
frontieres du DP avec d’autres genres du discours pratiqués a I'école, gu’ils soient scolaires

ou disciplinaires (chapitre 7).

J'ai mené I'examen de ces deux questions a méme des travaux de recherche et des
discours de recommandation du DP, sélectionnés pour certains, parmi ceux du corpus
précédemment examiné (Galichet, Brénifier, Tozzi, Chirouter) et introduits pour d’autres,
parce qu’ils portaient spécifiguement sur les points a I'étude (Bour, Pettier, Solonel, 2003,
Tozzi, Soulé, Bucheton, 2008).

Dans le chapitre 6, j'ai donc scruté le genre du DP, en renouvelant la fagon de poser la
question de la référence. Aprés I'examen dans la partie précédente de la part de la
transposition didactique de savoirs savants (Chevallard, 1985) et de la part de la transposition
didactique de pratiques sociales de référence (Martinand, 1986) dans les constructions
proposées, la question était désormais de décrire quels genres savants, mondains et scolaires,
explicites ou cachés jouent a titre de référence du DP. L'enjeu de la reprise de la question de
la référence est de déterminer dans quelle mesure le DP s’inscrit dans des traditions sociales et
culturelles, scolaires, disciplinaires, lesquelles et comment il S’y inscrit, si c’est en en étant la
reprise et la perpétuation, si c’est en en proposant un renouvellement ou s'il revendique la
rupture avec elles et s’il y parvient. Pour en donner un exemple, la dispute est un genre du
discours de I'enseignement de la philosophie pratiqué dés I'Antiquité, qui est une référence
majoritairement récusée dans les recommandations actuelles du DP, en partie pour sa

dimension agonistique, alors qu’a titre d’exercice scolaire, elle s’est en réalité purgée de cette
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dimension. Son refus est donc interrogé et s’analyse en termes de refus d’inscrire le DP dans

des pratiques historiques de I'enseignement de la philosophie et aussi comme refus de sa
scolarisation.

Dans le chapitre 7, jai traité la question des relations entre le DP et certains genres du
débat, scolaires ou disciplinaires, a la lumiére des frontieres entre eux, pour déterminer si c’est
en termes de concurrence, de complémentarité, de fusion que les relations se tissent et ainsi
déterminer ce qu’il en est de la construction d'une identité spécifique du DP. A titre
d’exemple, les relations entre le DP et le débat littéraire scolaire sont diverses, parfois
absentes, impensées ou évitées, parfois les frontieres sont effacées, sous I'égide d’'un débat ou
de l'autre, selon la place faite a I'usage du texte littéraire, au rapport établi entre travail

d’interprétation et/ou de conceptualisation, qui les fusionne ou les hiérarchise.
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Chapitre 6. Des genres de discours de référence du DP

Dans la perspective de poursuivre la caractérisation du DP, j’ai examiné la question de
la référence de ce genre a divers genres du discours, en tant que question incontournable pour
la saisie de son identité, de la fabrique d’'un enseignable (Chervel, 1988), de son inscription
dans des traditions sociales et culturelles, scolaires, disciplinaires, a partir de la détermination

des sources auxquelles il se construit.

Pour les besoins de mon enquéte, j'ai distingué la question de la référence du genre DP
a divers genres du discours de celle de la référence du DP a des pratiques sociales, en vertu
d’'une articulation que j'ai posée enggenres de discours de référenet pratiques sociales
de référenceCette articulation ne se veut ni définitive ni de nature essentialiste, mais elle m’'a
parue utile contextuellement. Les genres du discours, a I'appui des travaux de Bakhtine
(1984), de ceux de Dolz et Schneuwly (1997, 1998), sont des genres de textes, qui se
définissent par les contenus dicibles a travers eux, une structure communicative spécifique et
des configurations particuliéres d’unités linguistiques ; ils sont des outils culturels qui fondent
la communication et on peut les considérer comme des médiations incontournables, par
lesquelles et dans lesquelles s’actualisent les pratiques sociales des communautés discursives,
notamment les pratiques langagieres. Pour en donner un exemple, ici j'ai considéré le salon
littéraire ou le café philo comme des pratiques sociales, que le genre du discours qui y a cours
actualise, en I'occurrence la conversation, telle qu’elle est codifiée spécifiquement. J'ai donc
eu recours a cette articulation ergenres de discours de référeratepratiques sociales de
référencepour tenter de cerner l'identité du DP, en considérant que le genre est un « moyen
d’articulation entre les pratiques sociales et les objets scolaires » (Dolz, Schneuwly, 1997),
gu'a I'école on travaille sur des genres, introduits a des fins d’enseignement et
d’apprentissage, en vertu de modélisations qui en sont proposées. L'opération de modélisation
désigne la nécessaire transformation du genre de référence en sa variante scolaire, construite
spécifiqguement dans une dynamique d’enseignement et d’apprentiksageln lien initial
étroit est ainsi posé entre le genre de référence et sa variante scolaire, mais la variante est

vouée a diverger, dans la perspective de la définition d’objets a enseigner, si bien que le genre
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du discours de référence n'est pas érigé en modeéle. C'est ainsi que dans le cadre d'un
enseignement de l'oral, Dolz et Schneuwly élaborent et proposent spécifiguement des
modeles didactiques de genres formels oraux a enseigner et a apprendre, avec la
« scolarisation » de genres oraux publics (1998, p. 71), telle gu’'un « dédoublement » a lieu,
ou I'outil de communication initial devient aussi un objet d’enseignement et d’apprentissage.
Les chercheurs présentent le débat régulé scolaire comme une variante du débat télévisé, qui
élimine de son champ certains themes trop controversés, la possibilit¢é d'une foire
d’empoigne, pour mettre I'accent sur la construction collective de savoir, a titre de finalité
(ibid., p. 72). En dernier ressort, le genre renvoie toujours a une pratique et, comme la
pratique, il doit étre modélisé pour étre transposable et c’est toujours un savoir sur le genre
qui est transposable, dans la mesure ou « ne sont enseignables que des savoirs » (Schneuwly,

2005, p. 48), en I'occurrence des savoirs sur le genre, non pas des pratiques.

Parmi la multitude des genres du discours, les uns savants, les autres mondains ou bien
encore scolaires, qui ont émergé historiquement, j'ai exclusivement retenu des genres, que les
promoteurs du DP identifient, ou bien a titre de référence ou bien a titre de « repoussoir »,
pour reprendre une expression de Husson (2007, p. 41). J'ai étudié comment jouent pour eux
ceux qui font référence, en vertu de quelle transposition, totale ou partielle, lesquels sont
écartés, avec quels arguments et lesquels sont cependant des référents cachés, impenseés et
comment ils jouent, ce qui en est gardé, modifi€, reconfiguré, adapté, dans la variante scolaire
ou d'une variante scolaire a une autre. J'ai fait apparaitre que selon les constructions
proposées, le processus de création du genre DP se trouve affecté ainsi que sa consistance. En
d’autres termes, selon que des modeélisations didactiques sont engagées ou non, selon que
I'opération de transformation d’'un genre en sa variante proprement scolaire ou d’une variante
scolaire en une autre est effective ou non, le DP fait I'objet d’une construction achevée ou
seulement partielle, a reprendre, s'il veut entrer a I'école, a titre d’enseignable, de maniére
durable. Dans tous les cas, il semble quon puisse affirmer que les recommandations
construisent un genre DP, emprunt d’une certaine hétérogénéité, a partir de genres du discours

hétérogénes, pris comme sources.

Les genres de référence, que jai identifiés, a partir des recommandations sont les

suivants : un genre savant,d&logue socratiquequi apparait explicitement dans plusieurs
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recommandations de pratiqgues de DP, alors qu'il pose des difficultés de scolarisation ; la
dispute un genre majoritairement repoussoir dans les recommandations ; le genre de la
conversation, qui, comme genre mondain, joue comme référence, tandis qu’il reste impenseé et
joue a titre caché, comme genre scolaire ; le genre scolaatélau délibératifdes Conseils

d’enfants des pédagogies coopérative et institutionnelle, qui joue a titre de référence explicite

dans certaines recommandations, qui se réclament d’un courant dit démocratique.

A situer mon travail dans la possibilité d’identifier dans les recommandations de DP la
transposition de genres savants, mondains et scolaires, je m’éloigne de fait de la perspective
suivant laquelle le DP serait refermé sur ses propres champs de référence, les savoirs
enseigneés, les modeles didactiques et pédagogiques (Dias, 2010, p. 20), puisque jadmets qu'a
c6té de genres scolaires des genres mondains pourraient I'informer, sans pour autant qu’ils
constituent des modéeles, tout en tenant le débat pour une création scolaire (Chervel, 1988), a

visée d’enseignement et d’apprentissage spécifiguement.

1. Ledialogue socratique

Un genre du discours me parait requérir une attention particuliere, du fait de I'autorité
qui lui est généralement prétée : il s’agitadlalogue socratiqueJ’utilise cette expression de
dialogue socratique titre de nom générique pour désigner un genre du discours textuel de
l'imitation littéraire (Wolff, 1985, p. 102), qui fait appel a la figure de Socrate et a sa
maieutique. C’est de ma part une reconstruction (fondée du reste sur une littérature déja
ancienné’), trés provisoire, simplement destinée & mettre au jour le jeu de cette référence,

dans les discours consacrés au DP.

9 La notion dedialogue socratiqueest déja présente chez Aristote, qui parldodei sokratikoi(Poétiquel,

1447a 28 —b 13 etRhétoriquelll 16, 1417a 18-21), comme l'indiqueLouis-André Dorion, qui fait remarquer

que c’est K. Joél en Allemagne, dans ses travaux de 1895, qui a fait apparaitre le caractéere fictionnel des
dialogues socratiques, c’est-a-dire que les « écrits socratiques ressortissent a un genre littérairdogesui du
sokratikos qui est explicitement reconnu par Aristote et qui autorise par sa nature, une grande liberté
d’'invention, aussi bien en ce qui a trait a la mise en scéne qu’en ce qui touche au contenu, a savoir les idées
exprimées par les différents personnages » (2004, p. 22).
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Des discours d’enseignaffts et des recommandations actuelles sy référent
explicitement et jai étudié comment la référence joue dans ces derniéres. Il s’agit de
recommandations de Lipman (2006), de Brénifier (2007), de Tozzi 0a5)comme il se
trouve que des recommandations plus anciennes convoquent aussi le genre du discours du
dialogue socratique, a titre de repoussoir ou de référence, je me suis proposé de mettre en
perspective les unes et les autres, sans pour autant les soumettre a une comparaison, qui
paraitrait anachronique. Il s’agit de recommandations que lI'on trouve dans plusieurs articles
du Dictionnaire de pédagogie et d'instruction primaid&igé par F. Buisson (1878-1887)
représentatif de la rénovation proposée de I'enseignement primaire, tout en étant instruit des
conceptions et des pratiques pédagogiques a I'époque. Il s’agit de l'article « Socrate » (1878-
1887, p. 1799), écrit par Gabriel Compayré, de l'article « Interrogatioitsd», (p. 1373),
sous la plume de Jules Steeg, des articles « Raison » et « Raisonnement », écrits par Henri
Marion (bid., p. 2528et sq.), tous étant caractéristiques du statut accordé au dialogue
socratique par leurs rédacteurs. Une précision s’impose : treize articles en tout font référence
au dialogue socratique dansDéctionnaire de pédagogie et d'instruction primai(&878-

1887). Cinqg articles sont signés par Compayré, deux par Marion, un par Buisson. Aucun des
treize articles ne fait apparaitre de theses dissidentes de celles que j'expose ( on trouvera un
tableau qui les indexe eamnexe n°3 du tome 3). Dans les articles retenus, il est apparu que
leurs auteurs y condamnent le genre du dialogue socratique pour lI'enseignement des
disciplines dans le primaire élémentaire, mais y font appel, a titre de référence, a propos d’un
enseignement de la philosophie dans le primaire sup&rieur

Je me propose de rendre compte de la construction que les uns et les autres opérent du
genre du dialogue socratique, des motifs de son rejet ou de son adoption et d’examiner, en

cas d’adoption, si le genre est modélisé pour étre finalement enseignable et comment il est

8| s’agit des discours de deux enseignants (MC1, 16) et (MC11, 24). Le maitre de la classe 1 se réclame de la
maieutique présentée par Brénifier et celui de la classe 11 de celle de Socrate (cf. Troisieme partie, chapitre 8,
sous-section 2.5.2.)

87ai laissé de coté les travaux de Beguery (2012), les seuls ol j'ai encore trouvé cette référence, parce quelle
affirme sa proximité avec les travaux de Tozzi, dont je méne une analyse, que j'estime significative.

8 Ce sont des recommandations, dans la mesure ou ces articles peuvent étre classés parmi ce que Dubois nomme
les « notices relatives a la doctrine pédagogique » de I'ouvrage (Dubois, 2003, p. 32).

8 Je rappelle que I'ordre primaire (qui se distingue de I'ordre secondaire) est composé du primaire élémentaire et
du primaire supérieur, des écoles normales primaires et supérieures.
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modélisé. L'objectif du travail est, en dernier ressort, de faire apparaitre sur quels présupposeés
ou postulats repose I'établissement d’'une telle référence pour une pratique scolaire et de

déebusquer les éventuelles difficultés que I'entreprise engendre.

1.1. Le dialogue socratiqgue, une référence dans les recommandations de
pratiques actuelles

Lipman élit le dialogue socratique comme genre de discours de référence, lorsqu'il
adopte I'idée « de suivre la discussion la ou elle méne », directement héritée de Socrate (2006,
p. 90). Historicisant la forme dialoguée des écrits platoniciens, Lipman prétend que Socrate

« en a fait la devise maitresse de sa pratique philosophidid.»g. 91).

La discussion philosophigtfeen classe consiste dans un « dialogue tenu en laisse par

la logique » (2006, p. 97), qui permette une progression, un pas-a-pas structuré et ordonné :

Chaque pas engendre de nouvelles exigences. La découverte d'un élément de
preuve fournit un éclaircissement sur la nature de ce qui reste a démontrer.
Affirmer implique découvrir les raisons qui permettent de le faire. Inférer
amene les participants a rechercher ce qui, dans ce qui a été dit ou accepté, a
permis de choisir cette inférence. Prétendre que des choses sont différentes
exige qu’'on se demande ce qui les distingue. Chaque démarche en suscite
d’autres qui infirment ou qui confirmentbid.).

Chaque pas permet le suivant et oriente la progression, sous la conduite de
I'enseignant. Dans un propos qui porte sur les attentes des enfants vis-a-vis de la discussion

philosophique en classe, I'interrogation socratique est explicitement valorisée :

lIs [les enfants] sont plutét a la recherche du type de transformation qu’offre la
philosophie : elle ne donne pas de nouvelle réponse a une question éculée, mais
elle transforme toutes les questions. Par exemple, lorsque Socrate pose a
Euthyphron la grosse question de savoir si quelque chose est juste parce que les
dieux 'ordonnent ou si les dieux 'ordonnent parce que c’est juste, il est clair
gu’'apres cela rien ne peut plus étre pareil. Poser la question, c’est amener les
gens a penser le monde autremehid( p. 93).

8 Dans ce chapitre, je reprends les désignations des auteurs pour le DP, susceptibles d'éclairer I'dentité du
genre.
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L’interrogation socratique a, pour Lipman, le pouvoir de modifier les visions du
monde des interlocuteurs, par sa capacité a transformer les questions et elle joue a titre de

référence pour la discussion en classe.

Le dialogue socratique joue donc a titre de référence, de deux manieres. La premiére
sert a construire la dimension discussionnelle, dialoguée et ordonnée du genre a pratiquer,
dont l'enseignant est garant. La seconde permet de définir la discussion comme
guestionnement socratique. Cependant Lipman ne modélise pas le questionnement de maniére
effective pour la mise en ceuvre en classe, en restant discret sur le roéle du maitre, tenu pour
capable de « se tenir en retrait philosophiquemeitiich.,(p. 162). En classe, la discussion
part de la lecture d’un texte romanesque, qui porte sur la vérité, la bonté, I'identité ou I'amitié
et spécialement écrit a I'intention des éleves, que de tels sujets apignp(161). Il est
attendu d’eux gu'ils s’approprient les habiletés de pensée mises en jeu par les personnages de
la fiction - des éléves réunis en communauté de recherche — par un processus d’identification
ou de reproduction, qui n'est pas détaillé par ailleurs. Le propos ne dessine finalement aucune

réélaboration explicite et détaillée du genre du dialogue socratique pour la classe.

Brénifier fait directement référence a Socrate de deux points de vue, le premier
lorsqu’il évoque, dans le cadre de la discussion, la maieutique socratique, la « pratique du
questionnement mutuel » entre éleves, ou « chaque participant doit se concevoir comme le
“Socrate” de la personne qui vient de s’exprimer, comme la sage-femme d’'un discours
considéré a priori comme a peine ébauché. Ainsi chaque idée ou hypothese sera étudiée et
approfondie avant de passer a une autre » (2007, p. 36). Pour Brénifier la discussion
philosophique se décline en exercices, en faisant appel a une diversité de genres du discours,
le questionnement mutuel, la narration, la dispute (2007, p. 2), qui permettent « I'acquisition
de compétences principalement liées a la pratique du langage et de I'argumentaitbnp» (

120). Dans ce cadre, le dialogue socratique fait I'objet d’'un déplacement, en tant que
guestionnement mutuel entre éléves. Pour autant, il ne donne pas lieu a une modélisation, qui

en expliquerait la transposition, la mise en ceuvre et I'apprentissage en classe.

Le second point de vue concerne I'enseignant, dont il est exigé qu'il feigne I'ignorance
socratique dans la discussion, méme s'il s’agit d'une attitude professionnelle inhabituelle, a

propos de la transmission du savoir :
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Lui qui a tant travaillé pour se construire un discours, compétence qui le rend
digne d’étre entendu par ses éléves, pourquoi devrait-il soudain le taire, faire
comme si de rien n'était, et prétendre une feinte ignorance ? Pourquoi
laisserait-il des éléves errer et tatonner alors qu’il est fournisseur officiel de
réponses [...] ? Pourra-t-il se contenter de simples questions, sans souci de
clore la discussion, ou pourra-t-il se satisfaire des réponses hasardeuses
avancées par les élevestid., p. 198).

Brénifier, au travers du recours au dialogue socratique, prétend substituer le
questionnement a la transmission du savoir comme finalité et modalité de la relation
éducative. Les interventions didactigues du maitre sont déclinées en questionnement,
reformulation, syntheseabfd., p. 199), en vue de I'accouchement de la pernibék, (p. 39),
sans modélisation particuliere, liee a Il'anticipation d'une situation de communication

nécessairement polygérée.

Tozzi, en ce qui le concerne, a une position variable selon les articles. D’'un c6té il ne
retient pas le dialogue socratique, a titre de référence de la discussion philosophique, parce
que le dialogue socratique est, selon lui, une pratique sociale de la philosophie écrite et non

orale :

« Nous ne connaissons comme pratique sociale d’échange philosophique “oral” que le
dialogue de Socrate avec deux ou trois interlocuteurs en présence d’'un groupe muet (mais les
dialogues sont écrits, ce ne sont pas des transcriptions linguistiques !) » ( 2008, p.114).

Tozzi va jusqu’a considérer qu'«il n'a peut-étre jamais existé de discussions
véritablement philosophiques » orales (2008, p. 114), que la discussion philosophique est
finalement une « pratique sociale scolaire a inventebid.( p. 115). L'impossibilité de
référence au dialogue socratigue chez Tozzi s’inscrit dans la volonté de rupture avec les
genres savants ou universitaires, pratiqgués autour de la dis@pilnsophie gu'’il s'agisse
de ladisputatio médiévale (cf. la section 2 du présent chapitre) ou des tables rondes des
colloques ipid., p. 114).

Si Tozzi écarte la référence au dialogue socratique pour décrire la discussion dite
philosophique, d’'un autre c6té elle joue, lorsqu’il évoque le role du maitre, a propos des
recommandations en France. Selon lui, au-dela de leurs différences, elles ont des points

communs, dont la rupture avec d’'« anciens modeles » :
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« Par exemple legetrait du maitre sur le fond (mais pas forcément sur I'animation). Il
n'apporte guére de contenu historique ou doctrinal philosophique, et ne donne pas son point
de vue personnel : on renoue ainsi avec le "Je ne sais rien" socratique » (2012, p. 265).

Tozzi fait appel a la figure socratique pour mettre en question la transmission du
savoir et la magistralité comme modalités d’intervention éducative. Dans ses propres
recommandations, la discussion philosophique met en jeu trois processus de pensée —
problématiser, conceptualiser, argumenter — qui définissent le philosopher selon l'auteur,
présentés en termes de mise en ceuvre plutdt que d’apprentissage et déployés grace au maitre,
dont le r6le est d’accompagner I'éléve. Le genre discursif du dialogue socratique fait alors
référence, mais subrepticement, comme ignorance feinte. La mise en ceuvre est décrite, en
termes de questions, relances et reformulations du maitre, sans modélisation particuliére, de

méme que chez Brénifier :

Relever au cours de la discussion une distinction conceptuelle, intervenir pour
recentrer, poser une question de relance ou d’approfondissement a la
cantonade, demander une précision nominative pour aller plus loin, en dosant
le nombre d’interventions (Tozzi, 2008, p. 102).

Les recommandations que jai citées réferent la discussion philosophique au genre
discursif du dialogue socratique. Cette référence est assumeée explicitement (Lipman,
Brénifier) ou non (Tozzi). Lipman retient du dialogue socratique sa forme dialoguée, son
caractére ordonné logiguement et un questionnement spécifique sur le monde. Tozzi ne
retient que la simulation d’'ignorance de la part du maitre, pour mettre en question la
transmission du savoir comme modalité et finalité de la relation éducative et décrire
I'apprentissage du philosopher. Brénifier partage ce point de vue et valorise aussi une
maieutique entre éleves, qui met l'accent sur I'horizontalité des relations. Toutes ces
recommandations se caractérisent par une absence d’opérationnalisation du genre de discours

de référence pour la classe.

1.2. Le dialogue socratique, un gente textuel littéraire

Une premiére lecture de ces textes qui référent les pratiques orales dites
philosophiques au dialogue socratique consiste a ne pas s’en étonner : I'influence majeure de

la figure de Socrate sur l'histoire de la pensée occidentale est un fait. Comme le fait
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remarquer F. Wolff, « Socrate ne fut peut-étre jamais un philosophe au sens que nous
donnons au terme. Et pourtant, il est pour la philosophie comme pour la conscience populaire
plus que cela : c’ese philosophe » (1985, p. 5). Les philosophes de métier se réclament de
« son héritage imaginaire ¥id.) depuis vingt-cing siécles, qu’ils s’inscrivent dans sa reprise

ou sa déprise. La conscience commune le pare de « l'aura religieuse “du” fade set(

s’en réclame, des lors qu’elle se fait conscience interrogative.

A l'examen, il apparait que le dialogue socratique est avant tout un genre textuel
littéraire — c’est précisément ce qui amenait Tozzi, dans certains de ses écrits, a ne pas le
constituer, au moins explicitement, comme référent de ce qu’il appelle la « discussion a visée
philosophique ». Des travaux engagés dés la fin duf Xiecle ont établi que les dialogues
socratiques « sont des pieces savamment écrites, parfois une dizaine d’années ou plus apres la
mort de Socrate, selon les conventions du genre et les intentions de chacun : en aucun cas des
sténographies “en direct” ni méme des chroniques » (Wolff, 1985, p. 102). Ce gu’on sait, tout
au plus, du Socrate historique, c’est qu'il était un citoyen athénien, fils de Sophronisque et de
Phénaréte, qu’il fut condamné a boire la cigtie en 399 av. J-C., en étant accusé de corrompre
les milieux intellectuels de son temps. On dispose au mieux de témoignages, ceux de
Xénophon, de Platon, d’Aristophane, ceux plus indirects d’Aristote, de Diogéne Laérce, de
Sextus Empiricusiljid.). Quant au dialogue socratique en tant que genre textuel, il releve de
« l'imitation littéraire » {bid.), il est une « véritable mode chez les disciples de Socrate », de
division du discours en questions et réponses, dont l'originalité consiste a faire de Socrate le
personnage principal du dialogue, notamment chez Platon (Hadot, 1995, p. 48). Wolff précise
que le dialogue « évite la froideur dogmatique de la composition écrite » et le compare aux
« savantes improvisations des formations de jazz », dont le batteur serait Socrate (1985, p.
38). Ces improvisations dialectiques sont des plus sérieuses, car, en dernier ressort «les
VErités socratiques - avant tout applicables - s’éprouvent publiquement et contradictoirement »
(ibid. p. 40).

A prendre en compte les apports de ces travaux, on peut faire I'hypothese que faire du
dialogue socratique une référence en pédagogie impliquerait de croire a la réalité historique
d’une pratique du genre, a la possibilité de le transposer dans la réalité de I'enseignement, des
classes, de la pédagogie, c’'est-a-dire croire a la possibilité de pratiquer scolairement un genre
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du discours, dont on ignore en réalité s’il a jamais été pratiqué autrement qu’a titre d’'imitation
littéraire, en tant que genre de I'écrit. C’'est ce pas que franchissent les auteurs des actuelles
recommandations de pratiques dites philosophiques, que les pédagogues en France semblent

n'avoir pas franchi historiquement.

1.3. Le dialogue socratique, objet de condamnation pour I'enseignement

primaire élémentaire a la fin du XfXiecle

Pour le montrer, je me propose de prendre en considération certains articles du

Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaitegigé par F. Buisson (1878-1887).

L'article « Socrate »ilfid., p. 2799) est signé par G. Compdyré&édacteur des
articles « consacreés aux grandes figures de I'histoire de la pédagogie » (Dubois, 2002, p. 31).
Sa lecture permet d’établir que Compayré cherche a situer I'instruction primaire par rapport a
une certaine figure de Socrate, gu'’il convoque, et a poser des limites a l'usage de ce gu'il
nomme la « méthode socratiguwedans le cadre de la pédagogie (1878-1887, p. 2802).
Compayré déclare étudier la figure de Socrate « au point de vue de I'histoire de I'éducation »
(ibid., p. 2800), non pas au point de vue de sa philosophie. C’est ainsi qu’il mentionne
'absence, chez Socrate, d’'une doctrine de I'éducation et de I'enseignement, construite et

systématisée.

Pour déterminer l'usage de la « méthode socratique » en pédagogie, Compayre la
définit comme un dialogue, qui repose sur l'interrogation ironique et la maieutique. Compayré
considére que la méthode socratique dans les écoles, « si prdnée de nos jours, mais beaucoup
moins pratiquée que vantée, n'a rien de commun avec l'ironie de Socrate, mais elle ressemble
fort a sa maieutique ib{d., p. 2802). Pour les définir selon lui, I'ironie de Socrate consistait
dans une interrogation moqueuse ou malicieuse de son interlocuteur, destinée a lui faire
exprimer les conséquences absurdes, contradictoires de ses propos, au travers d’un jeu de
questions en apparence complices, qui finalement lui révélaient sa sottise ou son erreur. Dans

le cadre de la maieutique, « Socrate faisait appel a la spontanéité de son auditeur, a son

8 Compayré était normalien et agrégé de philosophie, titulaire de la chaire de philosophie de la faculté des
Lettres de Toulouse en 1875 (Dubois, 2002, p.31).
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initiative, et 'acheminait doucement par petites transitions, a I'opinion qu’il voulait lui faire
admettre »ibid., p. 2801).

L’auteur cherche a détruire une croyance, celle suivant laquelle la méthode socratique
est largement pratiquée dans les écoles : c’est une maniere de nier qu’elle est une référence en
pédagogie et de la discréditer. Compayré cherche aussi a dénoncer un emploi inapproprié de
la méthode socratique en classe, par lequel sont véhiculées des croyances religieuses,
considérées comme erronées, qui n‘ont pas leur place dans une école laique. Pour ce faire,

Compayré procede a partir d’'exemples, empruntés a des écrits, dont certains de Platon.

Un exemple pris est une reformulation et une interprétation éloignée de I'entretien de
Socrate avec Ménon, dans le dialogue platonicien du méme nom, quand Compayre affirme

que « Socrate veut prouver a Ménon qu’apprendre c’est se souveiiid.». (
Et Compayré de condamner le ressouvenir :

« Pure chimere de mysticisme, de sorte quldéaon, s’il est bien en effet, un exemple de
I'emploi de lamaieutiqueen est aussi une application abusive, mise au service d’'une erreur »
(ibid.).

La méthode socratique présente le risque de véhiculer des contenus inadéquats, si elle
est indifféeremment mise en ceuvre au sein de I'école. En termes pédagogiques, Compayré lui
préfere la « lecon didactique iifl., p. 2802) pour assurer la transmission des connaissances
dans les disciplines scolaires, tout en accordant un statut a la méthode socratique, a titre de

« méthode accessoire » :

« Aujourd’hui nous ne la considérons que comme une meéthode accessoire, propre a exciter les
facultés intellectuelles, a dégourdir I'esprit, a lui demander un effort personnel ; mais nous ne
pensons pas qu’elle puisse en aucun sujet remplacer la méthode ordinaire d’enseignement, la
lecon didactique »ilgid.).

La lecon didactique désigne une le@ncathedra, une «lecon en formeiid., p.
2800), celle-la méme qui « et été en contradiction avec l'ignorance qu’il [Socrate] affichait
en toute matiere et qui était le point de départ apparent de toutes ses interrogdiidns b (
n'est pas question pour le maitre du cours élémentaire de simuler l'ignorance a linstar de

Socrate.
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Un paralléle peut étre effectué entre les propos de Compayré et ceux de Jufés Steeg
rédacteur de larticle « Interrogations sbid., p. 1373), qui statue sur la place des
interrogations en classe pour en limiter I'usage, pour confirmer le rejet de la méthode

socratique, qui ne constitue pas un enseignement :

« On peut abuser de tout, méme des interrogations. Elles veulent étre faites avec discrétion, a
propos. Il ne faut pas qu'elles envahissent toute la classe, qu’elles se substituent a
I'enseignement lui-méme »b(d., p. 1374).

L’enseignement par interrogations, suivant la seule méthode socratique est clairement

rejeté par Steeg :

« L’enseignement mis en demandes et réponses est au rebours du bon sens pédagogique. La
lecon doit précéder l'interrogation ; la réponse doit jaillir spontanément de I'esprit de I'éléve,
comme [|'étincelle jaillit du choc »lid.).

L’idée défendue est que la legcon confere les connaissances. L’interrogation lui fait

suite et permet de stabiliser les connaissances.

Finalement, pour Compayré et Steeg, la méthode socratique est discréditée, pour
I'essentiel, en tant que méthode pédagogique, au profit de la legcon didactique pour satisfaire a

I'enseignement des disciplines, dans I'enseignement élémentaire de I'ordre primaire.

1.4. La tentation du dialogue socratique dans I'ordre primaire supérieur

Le propos est cependant autre, dés lors gu'il s'agit spécifiguement de philosophie et
gu’on quitte I'enseignement élémentaire. Je me propose de reprendre I'analyse des articles de
Compayré et de Steeg, précédemment cités, pour traiter spécifiquement du rapport d'un
enseignement de la philosophie au dialogue socratique pour le primaire supérieur, en relation
aux articles « Raison » et « Raisonnement », écrits par Henri Mdnion . 2528t sq.). Ce
sont les seuls articles repérables dans I'ouvrage a traiter de ce rapport. Ces trois penseurs de

la rénovation pédagogique eux-mémes, des lors qu’ils évoquent des sujets qu’ils considérent

8 Jules Steeg a été journaliste, député, rapporteur & la Chambre en 1886 de la loi organique sur I'enseignement
primaire nommé Inspecteur général hors cadre, chargé de la direction du Musée pédagogique en 1890 (Duboais,
2002).
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comme philosophiques, référent I'activité philosophique scolaire au genre du discours du

dialogue socratique.

Si le dialogue socratigue n’est pas retenu comme méthode pédagogique pour
I'enseignement des disciplines, comme I'a établi I'étude qui précéde, il est retenu pour une
pratique scolaire de la philosophie. Il n'y a pas lieu d'y voir une contradiction. Le statut du
dialogue socratique est en réalité déplacé. Il est considéré non plus comme une meéthode
pédagogique, mais comme un élément constitutif de la pratique scolaire de la philosophie,
réservée au primaire supérieur. En d’autres termes, y pratiquer la philosophie oralement, c’'est

pour le maitre nécessairement entrer avec les éléves dans un dialogue de nature socratique.

Dans les recommandations actuelles et dans celles années 1880, ce n'est pas de la
méme école primaire qu’il est question, du XU XXI° siécle et dans IBictionnaire de
pédagogiela méthode socratique est envisagée pour un enseignement de la philosophie dans
I'enseignement primaire supérieur, non pas pour le primaire élémentaire. Mais dans tous les
cas, mon objectif est de mettre au jour les présupposés qui orientent les recommandations, en
formulant quel pas est a franchir pour poser le genre du dialogue socratique comme genre de

référence des pratiques philosophiques scolaires.

Il est en premier lieu remarquable de trouver trace d’'une tentation ou d’'une tentative
d’introduction de la philosophie dans l'ordre primaire, dan®ilgionnaire de pédagogie
Henri Marion, normalien, agrégé de philosofhieenvisage une introduction de la
philosophie, dans le cours supérieur de I'ordre primaire, a titre d’exercice : une « petite lecon
de philosophie ne serait pas au-dessus de la portée des enfants qui achévent leurs études
primaires » (1878-1887, p. 2530).

La perspective adoptée s’inscrit délibérément dans la promotion d'une éducation

libéralé®. La proposition de Marion a de quoi surprendre, puisque la philosophie est

87 Dubois précise qu'il représente les professeurs de philosophie au Conseil supérieur de I'Instruction publique
(Dubois, 2002, p.103)

8 Comme le font apparaitre Denis et Kahn [dir] (2003 p.7), le projet de rénovation pédagogique de
I'enseignement des années 1880 est marqué par une tension entre « tradition et modernité », une tension entre
la modernité, dés l'ordre primaire, d’'une éducation libérale, renvoyant aux humanités classiques de I'ordre
secondaire et « la tradition d’un enseignement modestement orienté vers les usages courants de la vie, recourant
aux procédés éprouveés de la mémoire et de I'apprentissage livresque », & laquelle il s'agit d’étre attentif.
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ordinairement réservée a l'ordre secondaire, aux classes de fin d’études, comme Poucet le fait
apparaitre : « On sait, de plus que I'enseignement de la philosophie dans I'enseignement
secondaire a, depuis 1809, la particularité de n’étre professé que dans les classes terminales
des lycées : jamais, en effet, il n’a pu, depuis le début dif XiBtle, s'implanter de facon
durable dans les classes antérieures » (1999, p°. Mrion propose donc, contre toute
attente, une introduction de la philosophie dans le cours supérieur de l'ordre primaire. Pour
tenter d’en rendre compte, peut-étre faut-il faire 'hypothese que la proposition renvoie a la
dimension de I'étanchéité des ordres primaire et secondaire. Il s’agirait de permettre un acces
a des éléments de philosophie a des éléves, qui jamais n'accedent a I'enseignement de I'ordre
secondaire, ou a cours un enseignement de philosophie structuré. De ce point de vue, il ne
s’agit pas de penser I'ordre primaire sur le modele de I'ordre secondaire, mais de I'envisager
comme un ordre concurrent. A suivre D. Denis (2006, p. 254), les préconisations du
Dictionnaire de pédagogie visent plutét & donner a I'enseignement primaire les moyens de

se constituer en ordre capable de soutenir, a terme, la comparaison avec le secondaire ; et qui

doit précisément en étre séparé pour pouvoir y parvéhir »

De maniéere générale, Marion envisage la formation de la raison, selon des finalités
morales et intellectuelles, en considérant que la raison gouverne la vie pratique et la vie
spéculative. Ce n’est pas dans I'espace de I'éducation morale, mais dans celui de I'éducation
intellectuelle gu'il situe la lecon de philosophie, « c’est-a-dire dans I'exercice de la pensée
elle-méme, abstraction faite de ses rapports avec I'action » (1878-1887, p. 2530). La lecon de
philosophie est un exercice, destiné a discipliner I'esprit. Il est question d’apprendre « a
penser toujours conformément aux lois de [lintelligence [...]. Cela aussi est affaire
d’exercice » ipid., p. 2530). P. Dubois releve que I'éducation de la raison est « pensée
comme une “orthopédie” de la faculté de penser: “ll y a, en d’autres termes, une orthopédie
de l'intelligence comme des organes, et le grand principe de 'une comme de l'autre, c’est que

8 0On se reportera au chapitre 2 de la premiére partie, qui étudie quelques aspects de I'histoire récente de
I'enseignement de la philosophie, en référence aux travaux de Poucet.

%0 On se reportera a l'article de Daniel Denis (2006, p.€228) pour une étude approfondie des préconisations

des réformateurs républicains et de leurs conceptions des ordres primaire et secondaire, dans les deux éditions du
Dictionnaire de pédagogie
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I'exercice est le secret de la force et de la garantie du bon développement” [2529 B] » (2002,
p. 149). Le recours au terme d’ «orthopédie » manifeste a lui seul I'entreprise d'une

discipline imposée a I'esprit.

La conception de la raison que Marion développe permet de rendre compte de la
proposition d’exercices, « qui consisteraient essentiellement a faire réfléchir les enfants, a leur
faire remarquer, trouver par eux-mémes ce qui frappe d’emblée leur esprit par un caractére
d’évidente nécessite, en opposition a ce qu’il repousse naturellement comme abgaidde » (

p. 2530). La raison est en effet pensée comme « une faculté intuitive, c’est-a-dire comme la
conscience immédiate de ses propres loibid.], mais en méme temps elle a besoin d’étre
exercée a cette conscience de ses lois chez I'enfant, ou elles sont a I'état latent, en vertu d’'une

représentation de I'enfance en écart par rapport a I'adulte.

L’ exercice philosophique

Reste a interroger les spécificités de ces exercices philosophiques, qui en justifieraient
l'introduction a I'école. Si H. Marion considére que tous les exercices, qui composent
I'enseignement primaire, concourent a cultiver la raison de I'enfant, qu’il s’agisse des lecons
de choses, des lecons de grammaire et d’orthographe, des lecons d’histoire, cependant ce sont
des « exercices spéciauxibid., p. 2530), qui permettent la saisie par la raison des lois qui la
régissent. L'idée est d’habituer l'esprit a « penser toujours conformément aux lois de
l'intelligence », plutdt que de le laisser livré a « un amas confus de croyances absurdes »
(ibid.), sous l'action d’'un milieu qui favoriserait le préjugé, I'erreur, 'adoption de principes
hétéronomes. En dernier ressort, « les principes sont dans 'esprit de I'enfant, sans quoi il ne
pourrait ni penser ni recevoir la culture intellectuelléxd(), mais ils y sont en puissance, a
actualiser, a conscientiser, par I'exercice, de telle sorte qu’ils soient pris sciemment pour
regles de et par la pensée méme. La lecon de philosophie est cet exercice spécial, qui concourt
a permettre I'actualisation d’'une raison « autonome », dirait-on en termes kantiens. Il est donc
question pour Marion de I'acquisition, par I'exercice, de savoir-faire spécifiques et essentiels
a I'acquisition de la culture : que la pensée prenne sciemment pour regles les principes qui la

régissent.

La lecon de philosophie se décline aussi en termes de savoirs a acquérir. Marion donne

I'exemple d’une legon consacrée a la notion de « hasard » :
215



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

Serait-ce un quart d’heure mal employé que celui qu'on passerait, je ne dis pas
sans doute avec les petits enfants, mais avec ceux du cours supérieur, a faire
expliquer ce mot quand on le rencontre, de facon a les empécher d’en étre
dupes, en leur montrant qu’'il n’a aucun sens positif et ne fait que cacher notre
ignorance. Ce serait la au plus haut chef former leur raiisioh, (p. 2530).

Marion, selon toute vraisemblance, reprend a Laplace (1825), la doctrine du
déterminisme universel. Un savoir doctrinal est en jeu : le réel n'admet pas le hasard, simple
cause imaginaire. L'approche proposée est dogmatique, puisqu’il est question de faire adhérer
les éleves a une doctrine, sans la présenter explicitement, sous couvert d’'une soi-disant
évidente nécessité pour I'esprit, contre «la croyance presque universelle a lintervention
capricieuse de causes occultes dans les phénomeénes de la nature » (1878-1887, p. 2530). Pour
Marion, il y a de lindiscutablea priori, tenu conjointement comme principe du réel et
principe de I'esprit, en I'absence d’'une présentation exhaustive des theses connues, celle de
Cournotversuscelle de Laplace et d’une présentation des discussions entre auteurs, Cournot

versusHume a propos du statut du hasard.

C’est a propos de ce que Marion nomme la « forme » de la lecon de philosophie, que
le dialogue socratique est mentionné, dans I'emploi du vocable de « causerie socratique »
(ibid.). Cette derniére acquiert un statut particulier, dont on peut estimer gu’il interroge la
« longue tradition qui se fonde sur une coupure stricte entre linstruction, d’'une part,
considérée comme un contenu, et la pédagogie, de l'autre, qui ne seraitfquaelae

transmission de ce contenu » (Chervel, 1988, p. 97).

A premiére vue, la « causerie socratigue » de Marion serait I'autre nom de « ce qu’on
appelle laméthode socratiquedans nos écoles », évoquée par Compayré a [larticle

« Socrate » (1878-1887, p. 2799), précédemment analyse.

Or il apparait que Marion ne la considére pas comme une simple méthode
pédagogique, mais comme ce qui constitue en propre la legcon de philosophie et au-dela
I'activité philosophique elle-méme. Selon Marion, la causerie socratique, si elle permet

d’éveiller I'esprit, I'engage en effet, bien au-dela, dans un certain rapport au monde :

Dans le train ordinaire de la classe, a I'occasion d’'une lecture, d’'une lecon
récitée, d’'une expression entendue, rien de plus facile que d’interroger un
enfant de maniéere a éveliller, a stimuler sa raison, et a le laisser de plus en plus
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convaincu que le monde n’est pas un chaos inintelligible, ou tout soit possible
indistinctement ; qu’'il est fait pour étre compris et notre esprit fait pour le
comprendre ; qu’il y a des propositions absurdes et d’autres au contraire, qu’on
ne saurait nier sans extravaganbél(, p. 2530 et sq.).

La causerie socratique a, de toute évidence, des objets spécifiques : mener un travalil
sur la langue (en expliguant un mot, celui de hasard, on méne « une excellente lecon de
langue » ipid.), un travail sur la compréhension du réel (convaincre que le monde n’est pas
un chaos ou tout est possible indistinctement), un travail sur le rapport entre I'esprit et le réel
(que le monde est intelligible et dicible par I'esprit). Un présupposé oriente cette conception,
suivant lequel I'esprit est porteur de principes, adéquats a la pensée du réel. Les vérités sont a

trouver en soi-méme :

Les vérités méme les plus simples, méme les plus nécessaires, ne nous sont pas
données toutes faites. Les philosophes, les savants, ont du les trouver en eux-
mémes par la réflexion et en dégager la formule : c’est I'affaire de I'éducation
d’en faire bénéficier 'enfant aussitot et autant que possttitk,(p. 2530).

L’interrogation socratique accouche les esprits des vérités et des principes adéquats au

réel, dont ils sont porteurs.

On peut établir ici un parallele entre les propos de Marion et certains de ceux de
Compayré et de Steeg. Si Compayré et Steeg récusent l'usage de la maieutiqgue socratique
comme méthode pédagogique pour enseigner les disciplines dans le primaire élémentaire au
profit de la lecon didactique, cependant ils ne le récusent pas, dans le primaire supérieur, pour
traiter de questions spécifiques. Les propos des trois théoriciens donnent a penser que certains
sujets exigent le recours au dialogue socratique, en tant que genre de référence et genre de
discours propre a l'activité philosophique, comme s'’il pouvait étre directement mis en jeu
dans le cadre scolaire. Un enseignement/apprentissage de la philosophie, réservé a l'ordre

primaire supérieur, consiste dans la mise en ceuvre d’une causerie socratique.

La maieutique : pédagogie et contenus

Si une telle perspective s’ouvre, c’'est parce que, pour eux, la pédagogie n’est plus
alors la « formede transmission » des contenus (Chervel, 1988, p. 97), selon une coupure
stricte entre I'une et les autres, mais « la pédagogie, bien loin d’étre un lubrifiant déversé sur

le mécanisme, n’est pas autre chose gu’un élément de ce mécanisme, celui qui transforme les
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enseignements en apprentissageibid.( p. 67). Dans le cas de la lecon de philosophie, la
causerie socratique est tenue pour I'une des composantes méme de I'enseignement et de
I'activité philosophique. C’est dans la pratique d'une causerie socratique qu’on enseigne et

gu’on apprend la philosophie.

Pour Compayré, I'emploi de l'interrogation socratique est réservé, car il suppose un
degré déja élevé d'instruction atteint par les enfants, ce qui convoque une certaine
représentation de I'enfance et qui limite son usage. En effet, Compayré évoque le fait que
Socrate s’adressait a des hommes formés, disposant de connaissances, « non a des enfants, a
des esprits incultes et ignorants, incapables par conséquent de tout effort intellébidel » (

p. 2801). Si I'enfant est doté des mémes facultés que l'adulte, il « présente toujours par
rapport a ce dernier a la fois une distance et un écart (qui justifient I'entreprise) » éducative
(Vincent, 1980, p. 198). Il apparait que pour Compayré, l'interrogation socratique joue, dans
I'ordre primaire supérieur, ou un degré plus élevé d’instruction est atteint, lorsqu’il est
question de traiter de sujets «dont la conscience fournit d’elle-méme le principe » (1878-
1887, p. 2802), sous la présupposition d'un innéisme des principes de la raison,
vraisemblablement d’origine kantienne plutdt que socratique en I'espéce. Pour les sujets qui
peuvent étre identifiés a partir de l'article, il s’agit de contenus de psychologie et de morale,
considérés comme relevant d’'un enseignement de la philosophie spécifiguement. En renvoi
aux recherches de Socrate, dont Compayré estime qu’elles portaient exclusivement sur ces

sujets, le théoricien déclare :

Il est incontestable que I'esprit humain, réduit a ses propres ressources, par un
simple retour sur lui-méme, par l'effort de sa réflexion personnelle, sans
recours a I'enseignement du livre ou aux legcons d’autrui, peut atteindre a la
vérité. De la le succés de la méthode de Socrate, qu'il n'aurait pas, tant s’en
faut, appliquée avec le méme profit a I'enseignement de [lhistoire, qui
n'existait guere alors, ou a l'enseignement des sciences physiques, que le
philosophe grec négligeait de parti pitsd., p. 2801).

La maieutigue permet alors de faire « ressortir le rapport qui existe entre une
proposition déja admise et une proposition nouvelle ; elle féconde les souvenirs ; elle montre
les conséquences contenues dans les vérités auxquelles I'esprit a déja adhéré, ou dans les
principes que toute intelligence apporte avec elle-méme en naissant comme un premier fonds

latent de connaissances ou tout au moins de directions mentales, d’instincts intellectuels »
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(ibid.). Compayré explique que Socrate avait recours a la maieutique a propos de I'examen de
vérités psychologiques, morales ou religieuses, dont I'esprit est porteur. C’est a propos de tels
sujets de questionnement, qui ne sont autres que proprement philosophiques pour lui, que

Compayré accorde une efficace a la maieutique.

De méme, sous la plume de Steeg, la description a lieu de certaines interrogations, non
pas les interrogations qui portent sur les lecons apprises, mais « celles qui ont pour dessein
d’exciter et de discipliner les esprits, de les conduire graduellement a des idées, a des
conclusions qu’ils élaborent eux-mémes, de les mener a la découviite,»p( 1373), qui
s’appuient aussi sur un fond latent de connaissances, présentes chez I'enfant, formulées ici en

termes d’enfouissement :

Par une série de questions que le maitre a calculées d’avance, il fait passer
I'esprit de I'enfant du connu a I'inconnu, il tire de cette intelligence en travall

ce qui y est enfoui, ce qui s’agite inconsciemment, obscurément, il met en
lumiere les sentiments, les principes cachés, il amene I'éleve a énoncer les
conséquences, a formuler les conclusions, il lui donne la joie de créer, pour
ainsi dire, de voir peu a peu se dégager des vérités nouvelles, des déductions
inattendues, de s’écrier tout a coup : j'ai trouvidid().

La encore, ce dont I'esprit est porteur est dévoilé a la conscience par l'usage de la

maieutique socratique.

Des formulations quasiment similaires se retrouvent encore d’'un auteur a l'autre, a
propos des recommandations pour le champ scolaire, concernant les interrogations. J. Steeg

déclare :

« Il va sans dire que I'on ne doit jamais interroger un enfant en dehors de ce qu’il peut et doit
savoir » (bid.),

la formule faisant strictement écho a celle de Compayré, a propos de la maieutique pratiquée

par Socrate lui-méme et non plus a I'école :

« Le postulat de la méthode socratique, c’était I'idée que I'esprit humain, naturellement droit
[...], découvre par lui-méme ce qu’il peut et doit savoitbid(, p. 2801).

Les analyses font apparaitre que les lecons de philosophie, qu'elles soient

explicitement nommeées comme telles ou non chez les trois théoriciens, sont recommandées
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Ou au moins envisagées parmi les enseignements de I'ordre primaire supérieur exclusivement,
aux cotés des lecons didactiques des autres disciplines. Leur spécificité consiste dans des
interrogations, qui ont pour référence le genre du discours du dialogue socratique, identifié

comme pratique méme de la philosophie, et non plus comme simple méthode, en un sens

pédagogique.

D’éventuelles difficultés ou impasses de la transposition du genre demeurent trés
largement impensées par les théoriciens. Marion va jusqu’a fixer une durée des lecons de
philosophie : un quart d’heure y est consacré dans I'exemple mentionné et «sans les
multiplier » (bid., p. 2530). Elles ne prennent pas la forme d’'un moment séparé, repéré a
'emploi du temps, mais ont lieu quand on rencontre le mot ou bien encore « dans le train
ordinaire de la classe, a l'occasion d'une lecture, d’'une lecon récitée, d'une expression
entendue »ilid.). En n’étant pas inscrite a 'emploi du temps, en I'absence de contenus
déterminés susceptibles d’étre insérés dans des programmes, la lecon de philosophie n’est pas
pensée en tant que discipline scolaire a part entiere. Elle a lieu au moment opportun, lorsque
I'occasion en est donnée, au cours des lecons et des activitts commandées par les autres

disciplines, qu’elle prétend soutenir.

1.5. Des présupposés et des impasses partagés

A chaque époque correspond une fagon spécifique de faire jouer la référence, qui
renvoie a des conceptions et des pratiques propres, autour de la transmission du savoir, de
son acquisition, du role et de la figure du maitre. Cependant, des présupposés et des impasses

en partage se dessinent également.

Institutionnellement, dans le cas des rénovateurs des années 1880, la causerie
socratique est réservée a une pratique scolaire de la philosophie, dans l'ordre primaire
supérieur de I'époque. En prenant place dans ce seul ordre primaire supérieur, elle s’adresse a
des esprits déja formés, donc a des sujets didactiques en possession de connaissances
disciplinaires diverses, aux cotés de vérités et principes innés. Les recommandations actuelles
la préconisent des I'école maternelle et élémentaire et elle est censée s’adresser a des esprits

qui sont en passe de les recevoir ou de les construire.
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L’introduction de la philosophie comme dialogue socratique dans I'école actuelle a le
sens d’'une mise en question de la transmission du savoir. Cette transmission est valorisée, en
tant qu’appui nécessaire et finalité visée, chez les rénovateurs des années 1880. La lecon de
philosophie y est menée par le maitre qui transmet des savoirs : le maitre enseigne. Le maitre
actuel s’abstient de transmettre quelque contenu, pour n’intervenir que sur I'animation de la

discussion : il n’enseigne plus.

La discussion socratique actuelle est une mise en question de la figure du maitre de
I'enseignement primaire, une figure sur laquelle les rénovateurs de I'ordre primaire ne jettent
pas le soupcon. L'appel a la figure socratique s’appuie sur deux interprétations distinctes.
Dans les recommandations actuelles, la feinte de l'ignorance inspirée de Socrate a le sens
d’'une rupture avec la transmission du savoir et d’un retrait sur les contenus philosophiques,
pour permettre a I'éléve de s’interroger et de formuler lui-méme des réponses. Or ce jeu de la
référence occulte ce que Ranciére a pourtant mis en évidence : Socrate est un maitre savant,
qui « interroge pour instruire » (1987, p. 52). Les rénovateurs des années 1880 ne le perdent
jamais de vue et retiennent de la maieutique l'interrogation pour instruire plutét que la feinte
d’'ignorance. Socrate n'est pas le maitre ignorant, dont Jacotot dessine la figure, celui qui
permet I'émancipation, dans la position d’'une égalité initiale entre le maitre et I'éléve. Selon
Ranciere, Socrate est le maitre qui, dans une inégalité initiale, reconduit a I'infini une relation
de maitre a disciple. Dans les recommandations actuelles, le déplacement que subit la figure
dialogique socratique la vide de la finalité de transmission des savoirs, si bien qu’elle prend le
risque de jouer, sans permettre ce a quoi elle est censée servir, 'émancipation, l'acte
d’apprendre et I'acces au savoir demeurant par ailleurs dans une certaine obscurité. La
référence a la figure de Jacotot, en tant que maitre ignorant, pouvait paraitre plus pertinente,
dans une perspective ou « apprehendexgprendre, c’est appréhender par soi-méme »
(Plinio, 2013, p. 8).

Dans les deux cas, l'oral est retenu en tant que modalité privilégiée d’'une pratique
scolaire de la philosophie, tandis qu’un genre de I'écrit littéraire — le dialogue socratique — en
est une référence importante. Un genre textuel littéraire écrit, une division en questions et

réponses d’'un discours monologique a destination d’un lecteur, est érigé en genre de l'activité

221



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

philosophique scolaire, sans examen d’éventuelles difficultés ou impasses en termes de

transposition didactique, d’'un genre savant en un genre scolaire.

Dans les deux cas, I'entreprise repose sur une reconstruction d’'une pratique sociale
supposée de la philosophie, qu'on érige en modéle d’'une pratique scolaire de la philosophie.
On évacue le fait que le dialogue socratiqgue est d’abord un genre textuel littéraire. On
présuppose que le dialogue socratique est une modalité historique de pratique sociale de la

philosophie, qu'il suffirait d'importer et de pratiquer scolairement.

Plus précisément, c’est le processus de transposition didactique qui fait I'objet d’'un
déni. On fait comme si le genre scolaire n’était pas nécessairement une variante du genre
savant, ayant fait I'objet d’'une étape de modélisation pour étre transposable (Dolz et
Schneuwly, 1997, p. 34). Dans les deux cas, on fait comme si I'école pouvait importer
directement un genre savant, comme s'’il navait pas a étre scolarisé. Aucune modélisation
n’en est donc proposée, dans la présupposition d’'une continuité du genre savant a sa pratique

sociale et a sa pratique scolaire.

2. La dispute

L’examen du nom donné au DP a I'étude des recommandations (cf. Deuxiéme partie,
chapitre 4, section 1) avait fait apparaitre que la majorité d’entre elles adoptent le nom de
« discussion » et prennent des distances avec celui de « débat », par refus d’'une dimension
agonistique du genre, notamment en tant que joute oratoire, sans envisager que le débat puisse
se décliner comme dispute, dans I'abandon de sa dimension agonistique initiale, tel que
Aristote I'a codifié (cf.infra, la sous-section 2.1.). Cependant il était aussi apparu que les
frontiéres entre les deux genres sont poreuses dans certaines recommandations, celles de

Tozzi, Brénifier, Lévine, Pettier, Galichet, lorsqu’une dimension de controverse est admise.

Les résultats de I'étude que je présente, font apparaitre que la dispute reste un référent
impensé pour la majorité des promoteurs du DP (Lipman, Lévine, Beguery, Chirouter, Go,
Connac, Pettier), gu’elle est un repoussoir pour la plupart de ceux qui I'évoquent (Lalanne,
Galichet, Tozzi), a I'exception de Brénifer, pour qui elle est une référence reconnue, objet
d’'une modélisation didactique. Ces conclusions entretiennent le trouble que j'ai déja constaté
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a propos de la construction de l'identité disciplinaire du DP, si 'on admet que la dispute a pu

étre constitutive d’échanges philosophiques oraux discussionnels scolaires.

C’est a titre d’« exercice scolaire » que j'ai scruté le genre de la dispute, par emprunt
de cette qualification aux travaux de F. Jacquet-Francillon (2005, p. 847), qui montre
gu’historiqguement la dispute est un « exercice dialogué » pour assurer un enseignement lui-
méme dialogué dans les institutions philosophiques. J'ai utilisé ses travaux, ceux de Olga
Weijers (1999), ceux de Béatrice Périgot (265%)eux de Chervel (1993), pour reconstruire
la dispute et ses reconfigurations scoldftes

2.1. La dispute, un genre du discours dialectique et un genre du discours
scolastique.

Olga Weijers distingue deux genres de dispute, issus, selon elle, de traditions

différentes, la « dispute dialectique » et la « dispute scolastique » (1999, p. 514).

La dispute dialectique est la plus ancienne, pratiquée dans I'’Antiquité, pour apprendre

la dialectique :

« Dans les écoles des philosophes grecs, les éléves s’exercaient dans la discussion dialectique,
exercices comparables a ceux qui étaient pratigués dans les écoles des rhiftielurg» (
509).

La dispute est un exercice associé a une pratique de la philosophie. Weijers en dégage

la dimension agonistique et réglée :

%1 Olga Weijers (La Haye) et Béatrice Périgot (Nice) sont 'une et I'autre médiévistes et spécialistes de littérature
classique.

92 Les travaux de E. Durkheim (1938/1998)¢volution pédagogique en FrancParis, PUF, consacrés a la
dispute dans I'’enseignement médiéval ont également été consultés, p. 147-173.
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« En dialectique, il s’agit d’'un duel verbal entre deux opposants suivant certaines régles : I'un
des deux opposants défend une thése et l'autre essaie de le pousser a la contradiction, chacun
des deux cherchant a 'emporteribid.).

Encore faut-il préciser que les opposants se livrent chacun a un monologue plutét qu’'a

un enchainement entrecroisé de questions et de réponses, pour vaincre l'autre.

Protagoras est donné par Weijers comme le premier a avoir organisé de telles joutes
oratoires et Aristote, dans le livre 8 degpiquesde I'Organon, comme celui qui examine et
codifie la pensée dialectiquibid.). Il définit des instruments et les domaines d’application de
la dialectique, qui porte spécifiquement sur le probable. Aristote distingue notamment le
probleme de la proposition. Le probleme se caractérise par une forme interrogative, la ou la
proposition est affirmative ou négative (Périgot, 2005, p. 27). Or selon Périgot, « le premier
élément qui intervienne dans la genése de la dispute est la notion de probleme (...). La
dispute, dont le point de départ est une question double, va donc avoir pour tache de faire
sortir de I'opinion instable, d’amener a la certitude aprés avoir pesé le pour et le contre »
(ibid., p. 28). L’apport d’Aristote est finalement de reconfigurer le dialogue philosophique en
« exercice scolaire », a transformer la dialectique, d’'un art de la discussion agonistique en art
du raisonnement, qui consiste dans un «dialogue méthodique » syllogistique (Jacquet-
Francillon, 2005, p. 847).

La dispute dialectique a toujours cours au Moyen Age, selon un réappropriation des
apports aristotéliciens, a titre d’exercice argumentatif. Weijers cite la description qu’en fait
Abélard®:

« En effet, la dispute n’est pas une lutte réelle ni la recherche de la connaissance par un seul
homme, mais elle est un débat et une polémique entre ceux qui raisonnent a propos d’'une
question qui est proposée et qui doit étre prouveée ou réfutée » Weijers, 1999, p. 510).

Si elle connait des évolutions au cours de$ &IXIl1€ siécles, elle demeure un outil

d’enseignement de la dialectique.

A cOté de la dispute dialectique, émerge la dispute scolastique, au cours “des Xl

XIIl © siécles, a titre de méthode de recherche et d’enseignement dans les Universités. Sa

% Abélard Pierre (1954%uper Topica Glossa®l. Dal Pra éd.Scritti filosofici Rome-Milan, p. 305, 15-17.
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naissance est proprement contemporaine de celle des Universités. Elle est pratiquée dans les
facultés de théologie, de droit, de médecine et des arts, c’est-a-dire qu’elle concerne toutes les

disciplines enseignées (Weijers, 1999, p. 513).

A la suite de Périgot (2005, p.15), je reprends la définition que Bazdii proposent
de cette disputatio médiévale (1985, p.40) :

Une forme réguliere d’enseignement et de recherche, présidée par un maitre,
caractérisée par une méthode dialectique qui consiste a apporter et a examiner
des arguments de raison et d’autorité qui s’opposent autour d'un probléme
théorique ou pratique et qui sont fournis par les participants et ou le maitre
doit parvenir a une solution doctrinale par un acte de détermination qui le
confirme dans sa fonction magistréle

La dispute scolastigue se décline de deux fagons, comme commentaire d’'un texte
d’abord et, plus tardivement, indépendamment de tout textéispatatio nait de la tradition
de laquestio, « la question posée durant la lecture des textes, qui faisait a I'origine partie de la
lectio » (Weijers, 1999, p. 514). Périgot traduit le terimetio par « commentaire » (2005, p.
16). Lalectio releve de I'exégese. Elle prétend permettre la connaissance approfondie d’'un

livre, sans dimension critique introduite :

La méthode employée est un exposé qui multiplie les divisions et les
subdivisions en sous-questions, argument par argument jusqu’a la conclusion.
Cette expositio permet donc de connaitre un texte de fagcon approfondie, d’autre
part de prendre connaissance des objections qu’on peut lui faire, ce qui place le
doute a la base méme de l'apprentissage, méme si tout est fait pour que ce
doute soit immédiatement apaiddd.).

Selon Périgot, la structure du commentaire est fixe. Le passage commenté est divisé en
sections et sous-sections. Il fait I'objet d’'une exposition ou paraphrase apsEnter@iaqui

en donne le sens général. Rpestioneviennent ensuite, soient les questions, les objections

et les solutions aux problemes que le texte souléve.

% Bazan B.C., Fransen G., Wippel J.F., Jacquart D. (19883, questions disputées et les questions
guodlibétiques dans les facultés de théologie, de droit et de médBginbout, Brepols.
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C’est dans la seconde moitié du Xl#ieécle gu’un nouveau type de commentaire se
fait jour, qui consiste dans les questions disputéates, destinées a permettre I'interprétation

du texte. La structure en est la suivante :

« 1. Formulation de la question ;

2. prise de position pour l'une des réponses possibles ;

3. arguments pour la position contraire ;

4. solution et réfutation des arguments opposeés » (ibid., p.18).

Les questions sont disputées a I'oral mais font aussi I'objet d’'un compte-rendu écrit
(reportatio), qui devient unguestio disputata, si bien qu’a la fin du XiBiécle, la dispute
scolastique constitue a la fois un genre de I'oral et un genre de I'écrit, qui concerne aussi bien

I'enseignement que la recherche.

Du point de vue des pratiques d’enseignement et d’apprentissage spécifiguement, des
disputes privées et des disputes publiques sont organisées. Les premiéres réunissent un maitre
et ses étudiants, les secondes sont ouvertes aux maitres et aux étudiants d’autres universités.
Toutes sont obligatoires et hebdomadaiib&l( p. 21). Elles font I'objet d’évaluations en

vue de I'obtention de leurs dipldmes par les étudiants.

Périgot reprend les apports de Weijers, qui évoque I'émergence de deux rapports au

texte, au travers de cet exercice, lorsqu’il S’appuie sur un texte :

Les pratiques universitaires font sentir aux maitres la nécessité de distinguer
une phase d“apprentissage” du texte, durant laquelle I'étudiant se familiarise
avec lui, en prend connaissance, et une phase de maitrise en profondeur que les
étudiants atteignent en insérant le texte dans un réseau de questions et
réponsesibid., p.19).

A cb6té de la discussion de questions disputées se développe celle de disputes,

indépendamment de tout texte commenté.

Dans sa structure, la dispute scolastique est inaugurée par une question qui est
constituée de deux propositions contradictoires, qui constituent un probleme, en divisant
I'opinion (ibid., p. 21). Elle prend souvent la forme d’'un dilemme. S’ensuit un exposé des

théses concurrentes, avec leurs objections et les arguments en leur faveur, tirés de références
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considérées comme faisant autorité, tout en étant tenues pour discutables, qu'il s’agisse

d’auteurs de I’Antiquité grecque ou latine ou de I’Antiquité des Peres de I'Egide p.22).

En termes de visée, I'objet n'est pas la pratique de la controverse ou le duel entre
opposants, mais de parvenir a une solution rationnelle, fiable sur une question qui n'admet pas
de réponse absolue et définitivbid., p.24). La réponse n’est donc pas une conclusion mais
la « présentation des éléments qui peuvent permetulessieudrele probleme, d’ou le terme
aussi employé deolutio » (bid., p. 22). Le maitre cherche a réunir des théses ou des
arguments divergents, pour traiter des questions aux enjeux réels, en les ordonnant en une

Vérité probable :

Les maitres s’en servaient d’'une part pour discuter de problemes importants
avec leurs collegues, dans le but d’arriver par la discussion a la solution vraie
de questions réelles, d’'autre part pour enseigner a leurs éleves I'essentiel des
disciplines tout en montrant pourquoi et comment ils arrivaient a leurs
conclusions. Les étudiants, tout en s’exercant dans le maniement de cet
instrument dans le réle apponenset derespondensapprenaient ainsi les
matieres de facon raisonnée (Weijers, 1999, p. 515).

En termes de déroulement des disputes, les roles du maitre et des étudiants sont fixés :

Le maitre propose la question et apporte les matériaux, c'est-a-dire des
arguments pour les deux réponses possibles, oui et non. Puis intervient un
opponengyui est chargé de fournir des arguments opposeés a la these du maitre,
et plus tard urespondengjui vient s’adjoindre aux deux premiers et dont le
réle est de trouver une solution préliminaire au probleme posé. Parfois le
respondensparle le premier et donne une premiére réponse ainsi que la
solution des arguments contraires @pponensintervient pour donner une
série d’arguments qui s’opposent a la réponse et a la soluticgspondens

Cette phase est souvent suivie d'un échange d’arguments entre le resgindens
plusieursopponentesUn secondespondengeut parfois intervenir. Enfin le
maitre apporte sadeterminatio finale, détaillée et argumentée, suivie de la
réfutation des arguments donnés par le prempgonens(Périgot, 2005, p.

20).

La pratigue des deux genres de dispute a donc cours au Moyen Age, dans les
Universités. Ceux-ci ne sont pas étanches l'un a l'autre. La dispute scolastique emprunte
notamment a la dispute dialectique ses techniques d’argumentation.

Diverses pratiques au cours de la période sont relevées par Périgot :
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La dispute, d’abord exercice oral destiné aux étudiants, devient un examen de
passage pour les maitres et cesse donc d’étre réellement dialogique pour étre
menée par un seul individu. Dans cette perspective, elle se mue aussi en
exercice écrit. On la pratique également entre maitres, oralement dans des
confrontations publiques, et elle finit méme, dans l'esprit de certains
théoriciens, par n’étre plus considérée que comme une pratique intérieure, une
discussion de soi avec soi (2005, p. 677).

La dispute comme méthode d’enseignement est valorisée jusqu’a la fin Heiédie,

jusqu’a ce gu’intervienne, a partir de 1450, une crise de I'Université, de ses institutions, de

son enseignement, telle gu’on envisage de réformer I'Université (Périgot, 2005, p. 116).

2.2. La dispute, un genre du discours dans I'histoire de I'agrégation

Les analyses d’André Chervel (1993), qui portent sur l'histoire de l'agrégation,
permettent de faire apparaitre qualigputatio, méthode d’enseignement dans les universités
médiévales, qui fait fonction d’exercice et aussi d’épreuve d’examen, s’est transmise. Au

XVIII ¢ siécle, la dispute constitue une épreuve orale de I'agrégation.

Dans les années 1760, une crise du recrutement affecte les universités et les colleges
du royaume de France. Pour y remédier, des concours sont instaurés partout, publics et objets
de publicité. Le recrutement sur titre acquis par concours vient remplacer « les grades acquis a

I'ancienneté » (1993, p. 16).

Le premier concours a étre organisé a Paris I'est en 1766, pour l'université et le
secondaire. Un corps de soixante agrégés est crée par Louis XV. Trois épreuves constituent le

concours : « la composition, la thése ou exercice public, et la legoid.» [§. 20).

L’exercice public fait partie des épreuves orales. Il s'agit d'une dispute. Chervel
remargue qu’on fait appel aux traditions anciennes des universités, par lesquelles on accédait

au degré de maitesarts (bid., p. 28) :

Le candidat est obligé de s’expliquer, sans préparation préalable, sur des points
de doctrine, sur des questions de cours ou sur des textes de langue ancienne.
Quatre adversaires qui se succedent toutes les demi-heures, le soumettent a des
guestions qu’ils choisissent liborement a l'intérieur du programme convenu
(ibid., p. 21).
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L’Empire développe I'enseignement secondaire avec les lycées entre 1802 et 1808.
Les besoins sont tels que, dans un premier temps, le recrutement des professeurs se fait par
collation du titre d’agrégékid., p.49). La création du concours d’agrégation a lieu en 1821,
par le Conseil royal de I'Instruction publique. Les épreuves restent les mémes que pour le

concours d’Ancien régime :

« Comme dans I'ancien concours, les deux épreuves orales opposent directement le candidat a
ses concurrents. Dans [|“exercice public”, il est interrogé par son adversaire, qui
I"argumente” » ibid., p.67).

Des variations ont lieu selon les concours et les époques:

Au concours de philosophie qui a lieu a Paris en 1827, chaque concurrent doit
“soutenir these” contre quatre “argumentants” qui se succedent de demi-heure
en demi-heure : on suit exactement le modele donné soixante ans plus tét lors
de la premiére agrégation de philosophie. Les sujets sont au choix de
'argumentant et n'ont pas été communiqués au préalable au “thésier”, qui est
dans la situation d’avoir a répondre a un feu roulant de questions toutes
inattendues. Mais en général les sujets sur lesquels porte I'exercice” ont été
tirés au sort la veille au soir, ce qui laisse aux candidats quelque temps pour
réviser. Pour les deux concours proprement littéraires, I'exercice est consacré a
partir de 1828 a des explications de textes, tandis que les exposés théoriques
sont réservés pour la “lecon” [...]. Le candidat procéde alors a I"*explication”,
qui est essentiellement une traduction, et c’'est sur cette traduction qu'il est
argumenté par ses adversaires. Toute erreur de traduction qui n’aurait pas éte
relevée par le concurrent est donc imputable aussi bien au second qu’au
premier. Mais I'argumentation porte également sur toutes les questions que le
texte est de nature a susciter dans l'activité normale d’'une cibisseg. 129).

La dispute disparait finalement des épreuves d’agrégation en ib#%3 . 133), a
l'issue d’'une crise de quelques années, marquée par un manque de godt des candidats pour

I'argumentation et d’ardeur au débat, selon Chervel qui affirme :

« La disputatio médiévale avec ses formes canoniques, qui avait survécu dans certains
exercices du XVllleme siecle, ne correspond plus a rien dans I'enseignement public du
XIXeme siécle »ipid., p.132).
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2.3. La dispute comme genre de discours repoussoir, impensé ou de référence
du DP

Lipman, Lévine, Beguery, Chirouter, Go, Connac, Pettier n'évoquent pas la dispute,
qui demeure impensée. Lalanne, Galichet et Tozzi la récusent comme genre de référence du

DP. Brénifier 'adopte comme référence.

Lalanne récuse le débat construit sur le modeéle de la « dispute théologique du Moyen-
age » (2009, p. 70), sans autre précision. Galichet la condamne en tant que succession de
monologues, qui ne sont pas favorables a I'’échange croisé d’arguments (2004, p. 6). Tozzi a
le méme argument, couplé avec celui du refus d'une conclusion effectuée par le maitre,
inconciliable avec sa conception du rapport au savoir et de I'horizontalité des échanges (2008,
p. 114). La dispute n’est donc pas majoritairement valorisée et identifiee comme un genre de
référence du DP dans les recommandations. Lorsqu’elle est citée nommément, c’est donc
plutbt a titre de « repoussoir » (ce dernier terme est emprunté a Husson, 2007, p. 41). Jen
infere que ces discours cherchent a échapper a la référence a la dispute, alors qu’on peut faire
remarquer qu’il s’agit d’'une configuration historique des échanges scolaires philosophiques
oraux discussionnels, qui les a fagconnés, méme si elle a finalement été abandonnée. On
pourrait envisager qu'une modélisation du DP maintienne un lien, fat-il lointain, avec la
dispute dialectique, a partir de la description d’Abélard, qui précise qu’il ne s’agit pas d'une
lutte réelle ni de la recherche de la connaissance par un seul homme, mais d’'un débat entre
plusieurs qui raisonnent sur une question, qui doit étre prouvée ou réfutée. De méme a propos
de la forme comme probléme, dilemme, qui appelle une résolution avec la présentation de
théses concurrentes et de leurs objections et arguments favorables, en I'absence de réponse

définitive, dans sa version scolastique.

On peut interpréter le refus de la référence comme un refus d’articuler le DP avec des
pratiques historiques de I'enseignement de la philosophie, parfois revendiqué et méme
militant (Tozzi, 2008) et comme le témoignage de limites posées a la scolarisation du DP. De
ces deux points de vue, les recommandations de Brénifier font exception. Il est le seul a
considérer explicitement la dispute comme un genre de référence du DP, dans une

modélisation didactique, qui reléve d’un processus de transposition :
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Cet exercice, plus académique et classique, est une adaptation de la
traditionnelle dispute, qui connut son essor au Moyen Age. Sur une question
donnée, plusieurs éleves préparent un petit texte en guise de réponse. Peut-étre
auront-ils eu la possibilité, s’ils sont plus grands, d'effectuer certaines
recherches dans une documentation qui leur a été fournie ou qui leur est
accessible. Peut-étre auront-ils recu comme consigne de défendre deux theses
opposeées, les uns devant répondre affirmativement a la question, les autres
négativement. Une fois la présentation lue devant la classe, chacun est invité a
poser des questions auxquelles les “conférenciers” devront répondre. Un jury
de trois éléves peut étre constitué, qui détermine a chaque fois si oui ou non il a
été répondu aux questions, ou encore la classe peut voter, en apprenant surtout
a ne pas confondre cette exigence avec le fait d’'étre « d’accord » avec la
réponse. Cette séquence peut étre relativement courte, une dizaine de minutes,
durée qui sera déterminée par I'enseignant selon son appréciation de la séance.
D’autres éleves ayant préparé une réponse peuvent alors prendre la place des
premiers (2007, p. 93).

Le choix effectué par Brénifier d’'une reconfiguration de la dispute médiévale peut étre
compris comme une inscription du DP dans la reprise et le renouvellement de pratiques
historiques de I'enseignement de la philosophie, plutét que de rompre les amarres avec elles,
ce qui en ébauche le caractere disciplinaire. Par ailleurs, la modélisation ébauche le genre a
titre d’exercice proprement scolaire, qui ne s’appuie pas exclusivement sur les ressources
propres des éléves et la spontanéité. Ceux-ci préparent et écrivent un texte, éventuellement
appuyé sur une documentation, défendent une thése, qui n’est pas la leur, ce qui les oblige a
un décentrement, a I'expression d'une pensée autre que la leur, gqu’il s’agit donc de
s’approprier et de défendre, a partir des questions et des objections des pairs. Cette
modélisation peut étre mise en rapport avec une modélisation proposée par N. Grateloup et M.
Vignard (2006), qui travaillent & un renouvellement des pratiques de I'enseignement de la
philosophie dans les classes de terminale. IIs proposent un « colloque des philosophes » dans
les séries technologiques, destiné a satisfaire le golt des éléves pour le débat, tout en les
détournant de l'idée gu’ils peuvent se faire de la philosophie et de la discussion a batons

rompus :

Une matiére ou on peut “s’exprimer et refaire le monde”. Le risque est bien
evidemment que la discussion tourne vite au “café du Commerce”! Le
probléme est alors de trouver des formes de débat qui évitent ce risque et
permettent de tirer un parti positif de cette envie de “discuter” (2006, p. 1).
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Le principe du « colloque des philosophes » est de faire débattre les éléves, sur un
méme theme, a partir d’extraits de textes de philosophes, d’approches différentes ou
contradictoires, qui les obligent ainsi a prendre en charge la parole d’'un autre énonciateur.
Chacun doit présenter son extrait, défendre la position de l'auteur, répondre aux objections
des pairs, émettre lui-méme des objections, a l'issue de quoi intervient une reprise synthétique
par le professeur et la classe. Le genre a pratiquer a pour référence le genre de la dispute et la
modélisation proposée par Grateloup et Vignard est comparable en termes d’assise
épistémique et didactique spécifique a celles qui sont déployées dans les différentes approches
didactiques disciplinaires du débat déja évoquées a propos de I'enseignement secondaire et
primaire (cf. Premiere partie, chapitre 1, section 3), qui construisent des communautés

discursives disciplinaires (Bernié, 2002).

Pour le DP de I'école primaire, Brénifier est le seul a s’'inscrire dans une démarche
comparable et a poser explicitement la dispute comme un genre de référence, la ou elle est
une référence qui est récusée ou demeure impensée pour les autres promoteurs du DP. A la
reconnaitre, l'intérét de la démarche de Brénifier est d’ébaucher une inscription du DP dans
une approche scolaire et disciplinaire, dans un mouvement de renouvellement des pratiques
d’enseignement de la philosophie, la ou d’autres s’y refusent, entretenant ainsi une difficulté a

cerner la construction et I'identité disciplinaire du DP.

3. La conversation

Les recommandations de DP sollicitent diversement le genre du discours de la
conversation, selon qu’'on entend panversation un genre du discours mondain ou scolaire.
Lorsqu’'on entend paconversationun genre du discours mondain, elle est une référence
explicite dans des discours de recherche et de promotion du DP (Tozzi, 2012), au travers de la
conversation des salons littéraires et/ou des «cafés philo». Lorsqu'on entend par
conversatiorun genre du discours scolaire, les recommandations ne la font pas valoir a titre
de référence ; cette derniere y reste impensée ou cachée, vraisemblablement en vertu d’'une
tentation de déscolarisation du genre DP — j'entends ici, par ce terme de déscolarisation,

I'absence ou le refus d’'une approche scolaire d’un genre pourtant scolaire.
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3.1. La conversation, du salon littéraire au « café philo »

Comme ['a fait apparaitre Chiss, a partir de propos de Finkielkraut intimant de rendre
a la littérature une place centrale dans I'enseignement du frangais « pour que nous restions le
pays de la conversation, et non une province de la communication planétaire » (Le Nouvel
Observateur, 23/29 juin 1994), ce qui importe est moins lI'accent mis par Finkielkraut d’'un
retour aux « grands textes » que l'idée que le salon littéraire peut étre considéré comme le lieu

de naissance de la socialité culturelle et démocratique, a I'époque des Lumiéres :

Au fond, le salon ce n’est pas seulement la conception « salonnarde », c’est
aussi un des lieux de naissance de la socialité culturelle et politique des
Lumieres, une des premieres formes d’appropriation démocratique des savoirs
et de la littérature (Chiss, 1996).

Ana Dias considere que le salon littéraire est une référence d'une conception
didactique du débat interprétatif en littérature a I'école (2010). Selon elle, la fin des années
1990 est marquée par un appel a la conversation littéraire dans les travaux didactiques, dans
un mouvement de remise en cause pédagogique de la parole magistrale et de valorisation de

la démocratisation de la lecture :

« Le nouveau paradigme de la lecture scolaire semble puiser ses références dans une pratique
sociale et culturelle de la conversation littéraire qui concoit la lecture comme un lieu de
socialisation et de démocratisation de I'acte de lire » (2010, p. 72).

Elle explique que les salons littéraires en France naissent ali &\XIVIII® siécles
dans les milieux lettrés, le terme désignant « les rencontres et les réunions organisées « chez
les “grandes dames”, instruites et écrivaines qui entretiennent une correspondance importante
avec tous les esprits ouverts d’Europe » (2010, p. 73). Dias cite les travaux de Gemma
Alvarez-Ordonez (2001), pour qui les salons littéraires désignent une « forme de réunion sans
objectif et sans contrainte dont le point de cristallisation est une femme. Les invités qui S’y
rencontrent régulierement a jour fixe, sans y avoir été expressément conviés, ceux gqu’on
appelle les habitués, ont entre eux des relations cordiales. La conversation sur des sujets
littéraires, philosophiques ou politiques les réunit » (2010, p. 73). Dias souligne que les
salons littéraires « valorisent une parole non initiée, plurielle et hétérogéne » (2010, p. 77),
celle des lecteurs, en dehors des normes de la critique littéraire, ce qu’on retrouve, selon elle,
dans la conception didactique du débat littéraire scolaire.

233



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

De ce point de vue un paralléle peut étre établi a propos des formalisations du DP, qui
majoritairement le valorisent comme lieu de socialisation et/ou de démocratisation de la
parole de I'enfant, appelé a réfléchir par lui-méme et avec les autres, en dehors de toute

expertise et des pratiques académiques normées de la philosophie.

Indiquant I'évolution du salon littéraire du XVilau XX siécle, A. Dias note qu’'au
XIX® siécle, «le salon littéraire devient un lieu de conversation », un lieu de discussion
intellectuelle, littéraire et philosophique, qui s’ouvre non seulement aux lettrés, mais aussi aux
savants et aux artistes et qu'au %Sf&cle un genre nouveau de conversation se dégage, qui
méle les arts, les sciences et la politique (2010, p. 74). Dias en arrive a faire du « café

philosophique », apparu a la fin du X3iécle, un avatar de ces salons :

« Aujourd’hui les dignes héritiers de ces salons sont peut-étre les cafés-philosophiques
s’inscrivant eux-mémes dans la lignée des rendez-vous organisés par Jean-Paul Sartre dans les
cafés de Saint-Germain-des-Prés, dans la seconde moitié du siecle dernier » (2010, p. 74).

Entre les actuels cafés philosophiques et les rendez-vous de Sartre cependant, je
nuancerai le propos, en disant qu'une modification a eu lieu, qui consiste dans la
démocratisation que les cafés philosophiques veulent promouvoir. Autour d’un philosophe de
métier se réunissent aujourd’hui des anonymes, d’horizons divers, qui ne font pas partie des

élites intellectuelles, le café étant ouvert a tous.

Tozzi, dans le cadre d’'un état des lieux des pratiques de DP, admet le lien référentiel

entre I'actuel café philosophique, les salons et cafés des siécles précédents :

Il' y a dans ce pays une tradition et un godt de I'’échange qui puise dans les
salons littéraires du XVllle, les débats dans les cafés durant la révolution de
1789, puis au XIXe autour de l'affaire Dreyfus, et au XXe celle des cafés
littéraires ou se réunissent les intellectuels, philosophes et artistes de I'époque
(2012, p. 135).

Et Tozzi décrit la conversation caractéristique du café philosophique :

Il s’agit d’'une activité orale (il n’y a éventuellement d’écrit que des notes de
participants ou des syntheses des discussions, ou parfois des réponses
apportées par ceux qui ont prépare la réunion), et a finalité réflexive : c’est le
sens du qualificatif « philo ». On y vient pour échanger des idées, par la parole
réflechir individuellement et collectivement : cela suppose des points de vue
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exprimés, différents selon les individus, et souvent divergents puisqu’il s’agit
d’idées sur un sujet, avec un droit de se taire. Il y a un contenu a cette réunion,
qui est un theme, une notion, une expression, une citation, souvent une
guestion, qui ne vont pas de soi et portent a la réflexion (2012, p. 136).

Le chercheur retient et valorise un modele de la conversation comme parole non
initiée, non experte, non disciplinaire, ou « philosophique » signifie « réflexif », pour
caractériser le café philosophique et par ricochet le DP, plutét qu’'un genre expert comme
celui de la dispute (cf. la section 2 de ce chapitre). En effet Tozzi fait jouer la conversation du
café philosophique a titre de genre de discours de référence pour le DP et le café
philosophique a titre de pratique sociale de référence inaugurale du DP a I'école. Selon lui,
Marc Sautet «a lancé en 1992 le premier “café philo”, inaugurant un mouvement qui
inspirera les pratiques nouvelles de discussion a visée philosophique dans le systéme

éducatif » (2005, p. 13).

Le DP, tel que Tozzi I'envisage, m’apparait comme une transposition du genre de la
conversation des salons littéraires et de ses avatars dont le café philo, qui s’inscrit dans une
tradition de I'échange, un lieu de socialisation et/ou de démocratisation de la parole de
I'enfant, appelé a réfléchir avec les autres, en dehors de toute expertise et des pratiques
académiqgues normées de la philosophie, qui inspirent notamment un genre comme la dispute

dialectique.

3.2. La conversation scolaire

Le genre de la conversation scolaire est une pratique scolaire qui a pu étre préconisée,
ce dont témoigne l'article « Conversation » signé par F. Buisson ddb&tlennaire de
pédagogie et d’instruction primain@.878-1887).

Buisson considere la conversation a I'école primaire comme un exercice oral a cété de
linterrogatior?®, qui a trois finalités : la maitrise d’une langue correcte, la formation de la
pensée, le godt de I'échange intellectuel. Il est ainsi destiné a « apprendre a ciditsgr » (

soit & maitriser I'élocution et a former le style. Le maitre détient par cette formation a la

% |interrogation fait I'objet d’'une description partielle & la section suivante de ce chapitre, dans le cadre d'un
examen du genre dlialogue socratique
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parole un moyen de former a la pensée, soit de « corriger a coup s0r les travers de langage et
plus encore les travers de d’espriti®id.). Enfin, 'exercice permet de « donner golt aux

conversations sérieuses et suiviegid(, p. 572).

Parallelement, a I'école normale, ou les éléves-instituteurs « s’élévent a la vie de
I'intelligence » {bid.), le genre est préconisé, en renvoi a leur « besoin de converser, de
discuter, de remuer ciel et terre, d’échanger péle-méle leurs dééemni re scibili et de
quibusdam aliis» (ibid.). La encore, la pratique du genre scolaire de la conversation est au
service de la formation a la parole et a la pensée. Dans I'idée d’'une scolarisation du loisir, des
pratigues de pays étrangers sont prises pour référence, lorsqu’'on propose d’'« autoriser de
temps en temps dans I’école normale, entre les élevésetlel® 8 année, des conférences ou
discussions sur un sujet déterminé a I'avance et dont le choix leur est laiss€, sous réserve de
I'approbation du directeur. Les jeunes gens, tour a tour orateurs et auditeurs, se critiquent
librement et sans amertume, donnent un emploi agréable et utile a quelques heures de loisir,
apprennent a s’intéresser aux choses de l'esprit, a parler avec ordre et méthode au lieu de
bavarder a tort et a travers, et, somme toute, ils se préparent de la sorte a I'exercice de la

parole, dont ils auront a faire dans le cours de leur profession un usage coribtdnt » (

La conversation scolaire n’est pas un genre de référence explicitement appelé par des
recommandations ou des pratiques de DP. Il n’en reste pas moins qu’'on peut inférer que
quelque chose comme un genre de la conversation scolaire, qui a par ailleurs pu étre
préconise, est susceptible d’étre un référent, notamment au regard des finalités que certains

ont pu fixer au DP.

« Apprendre a causer » apparait dans certaines recommandations, celles de Go, qui
prévoient des reformulations du maitre par souci d'« exemplarité de I'expression a visée
philosophique », celles de Lalanne, qui considere la « langue comme lieu d’émergence de la
pensée » & travaill&t

% Des enseignants, ceux des classes 3 et 9, insistent en entretien sur I'apprentissage de la correction de la langue
(cf. Quatrieme partie, chapitre 8, sous-section 2.1.2.)
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La visée de formation de la pensée est aussi en jeu dans la pratique du genre DP, au
travers d’apprentissages d’habiletés de pensée, qui cependant ne sont pas l'objet de
formalisations didactiques, puisqu’elles relévent majoritairement d'une expérience

existentielle (cf. Deuxieme partie, chapitre 4, sous-section 3.2).

La valorisation du golt des conversations est repérable dans les recommandations
actuelles, pour peu gu’elles se réclament de gratuité et de nécessité (Galichet, 2007, p. 160),
d’authenticité et d’expérience existentielle — le « parler vrai » (Beguery, 2012, Lévine, 2002)
(cf. Deuxieme partie, chapitre 5, sous-section 2.2) -, d’'un plaisir pris ou visé, dans des
reconfigurations, qui déscolarisent le golt des conversations sérieuses et suivies, telles

gu’elles peuvent étre envisagees a I'école.

Finalement, on peut considérer que les conversations, mondaine et scolaire, sont des
genres de référence du DP, explicite pour l'une, cachée et probable pour lautre,
respectivement objets de transmutation, selon une pente qui tend a confirmer parfois la

tentation d’'une déscolarisation du genre DP.

4. Le débat délibératif du Conseil d’enfants, un genre scolaire de
référence

Le débat du Conseil d’enfantpour prendre un terme générique, qu’il s'agisse de
celui du Conseil de coopérativenodélisé par Freinet (1946, 1969), dans le cadre d’'une
pédagogie coopérative ou de celui @ansei] en tant qunstitution, modélisé par Oury et
Vasquez (1993), dans le cadre d’'une pédagogie institutionnelle, est un genre de référence
explicite de certaines recommandations de DP. Il s’agit de celles de Tozzi, Pettier, Beguery,
Connac, toutes se réclamant d’'une modélisation de Delsol qui lui-méme le prend pour
référence (2003, 2007), de celles de Go, tandis quon peut avancer qu’l est
vraisemblablement une référence cachée pour Lévine. Ce débat est un débat délibératif, dont

on peut considérer que le DP serait une transmutation partielle, & I'analyse des constructions
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qui en sont faites par ses promoteurs. On peut toutefois faire remarquer que cette référence est
troublante, puisque le débat délibératif est plutdt un type ou une espece du débat distinct du
débat d’'idées ou d’opinion et donc du DP, ce que ne manque pas de marquer Galichet, pour sa
part :

Deux traits caractérisent le débat démocratique : il doit nécessairement
déboucher sur une prise de décision; dans une société ou un groupe
fonctionnant démocratiquement, il se terminera par un vote a la majorité
gualifiée. Il est évident qu’'aucun de ces deux traits ne se retrouve dans le débat
a visée philosophique [...]. C'est pourquoi il est important que les enfants
saisissent, par I'expérience des deux types de débat, ce qui les distingue et les
oppose irrémédiablement (2004, p. 7).

Tozzi, quant a lui, désigne le DP : « Une discussion démocratique avec des exigences
intellectuelles pour apprendre a débattre (finalité citoyenne dans une République) en
apprenant a philosopher (finalité réflexive) » (2007, p. 102) ou bien encore « DVDP :
discussion a visée démocratique et philosophique » (2012).

4.1. Le débat du Conseil de coopérative

Le débat, comme genre du débat délibératif démocratique, a I'école, en France, a été
introduit par Célestin Freinet dans le cadre de la classe coopérative. Il me semble cependant
utile de préciser que le genre du débat délibératif, en général, ne nait pas avec les pédagogies
coopérative et institutionnelle. Aubenque rappelle qu’Aristote, daRh&torique distinguait
trois genres :

Aristote divise la rhétorique en trag@nres non pas tant d'aprés le contenu du
discours que d'apres la relation du discours a l'auditeur, relation qui reflete elle-
méme les trois attitudes possibles a I'égard du temps : le jugement sur le passé
appelle le genrgudiciaire ; l'attitude spectatrice et non critique a I'égard du
présent favorise le panégyrique et le blame, objets du éeitietique; enfin,

la délibération sur l'avenir, tache qui incombe a Athénes a I'Assemblée du
peuple, suscite le genre délibératif (Rhét., I, 3, 1358 b 13-20) » Aub&nque

Dans la classe coopérative, on pratique la discussion, la délibération et la décision

démocratiques, au travers de la coopérative scolaire, un outil pédagogique que Freinet

*’Aubenque P., Aristot&ncyclopaedia Universaliirticle en ligne, non daté, non paginé.
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emprunte a M. Profit, en la considérant comme la forme la plus efficace de I'organisation du
travail et de la vie scolaire. Il estime qu’elle prépare « les enfants a s’intégrer naturellement
dans les processus économiques et sociaux modernes, tous fondés sur la coopération et

I'organisation démocratique » (Freinet, 1946).

Si la coopérative scolaire est un organe, composé d’'un bureau élu, celui-ci se réunit en
assemblées générales peu fréquentes, au cours desquelles sont apportés des remaniements a la
structure méme. Par contre, des assemblées genérales dites « secondaires », dont tous les
éleves de la classe sont membres, se réunissent selon une fréquence hebdomadaire. Elles
régissent I'organisation de la classe dans sa totalité, en vertu de discussions et de décisions,

qui y sont prises, dans des débats délibératifs et dont Freinet opére une description :

Les enfants ont, affiché dans le couloir, le journal mural sur lequel chacun écrit
librement ce qu’il a a dire. Tous les samedis soirs, en fin de semaine,
1'assemblée générale se réunit sous la responsabilité du Président de la
Coopérative, assisté du secrétaire qui note I'essentiel de la discussion. On lit le
journal mural. Des éléves, et parfois le maitre, sont mis en cause ; on discute,
on s’explique ; on sanctionne, on conclut. Puis on laisse la parole a ceux qui
ont a apporter critiques ou suggestions. On examine ainsi a fond par les
réactions des éleves, toute la vie de I'école ; on améliore l'organisation ; on
aménage les responsabilités et les charges. Chacun a ainsi vraiment
limpression que I'Ecole est sa chose et I'on peut prendre des décisions, engager
par des promesses, enthousiasmer par des perspectives de travail qui auront le
plus heureux effet sur la vie et le travail de I'Ecdel().

Dans ces assemblées, un dispositif de débat est donc mis en place, ou les rbles sont
deéfinis, les prises de parole orchestrées: le président de la coopérative est président de
séance, il distribue la parole. Il est assisté d’'un secrétaire qui lit 'ordre du jour et le journal
mural. Le trésorier informe des crédits disponibles pour les achats. Spatialement, tous trois
sont installés au bureau du maitre, tandis que «tous les éleves sont assis au gré de leur
fantaisie dans la classe qui est devenue salle de réunion » (1969, p.73). Tous les éleves et le

malitre, au méme titfe participent aux discussions et aux prises de décision, par lesquelles ils

% On peut faire I'hypothése de la mise en jeu d'iségoriaentre maitre et éléves. Selon F. Ruzé (1997), c'est

avec l'instauration de la démocratie athénienne %sié¢le avant J.-C., que se dévelopjs&{orig c’est-a-dire

le droit pour tous les citoyens de prendre la parole a I'assenduélegig, soit une égalité de parole. A coté de

la prise de parole pour réagir, crier son avis du sein de I'assistance, Ruzé montre qu'il est possible de prendre la
parole a la tribune et de formuler des propositions, en quoi cong@ggoriavéritable. Elle considére que si les
Sophistes ont influencé I'art oratoire, par des discours construits et écrits, cependant la prise de parole de
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organisent I'activité, le travail, la vie scolaire : les choix de projets & mener (I'organisation de

la féte de Noél), les achats (celui d'une lapine, de disques), la répartition des responsabilités
(responsabilité de la casse d’imprimerie, de la propreté, etc.), les félicitations et les
réprimandes, les regles de fonctionnement des ateliers ou des équipes. Freinet estime mettre
ainsi en place un réel fonctionnement démocratique, qui se substitue a tout fonctionnement

autocratique de I'école.

Le débat, dans ce cadre, n'est pas un débat d’idées ou un débat théorique sur les
valeurs, mais un débat délibératif et décisionnel, dans lequel on fait I'apprentissage de la
démocratie et de la citoyenneté, en les exercant a I'échelle de la classe. On pratique la
discussion et la délibération démocratiques, dans l'organisation, plus générale, d'une
coopération, ou les éléves « s’habitueront, a méme la vie et le travail, a remplir leur réle de

citoyens » (Freinet, 1946).

Les recommandations de Go se réclament de maniére générale d’'une organisation
coopérative de la classe héritée de Freinet (Go, 2010). Le genre du débat délibératif,
décisionnel et démocratique, est un genre de référence explicite pour Tozzi, Pettier, Beguery,

Connac, DelsdP.

On peut parler d'une transposition du genre, a partir de I'analyse des recommandations
de Delsol (2003, 2007), dans lesquelles Tozzi, Pettier, Beguery, Connac se reconnaissent.
Delsol propose une modélisation, qui consiste dans I'élaboration d’un dispositif de débat, qui
répartit des réles participatifs contraignants (président de séance, reformulateur encore appelé
synthétiseur, éleve micro, discutants, observateurs, dessinateur), dont on peut considérer
gu’ils sont des recompositions/créations a partir des roles participatifs du conseil de
coopérative. En ce qui concerne la coopération, elle est déplacée de la prise de décision a celle

de la discussion. De délibératif qu’il était, le débat devient philosophique. Une formulation de

spécialistes n’est plus réservée qu’aux affaires exceptionnelles, tandis que le citoyen ordinaire est susceptible de
s’exprimer a propos des affaires ordinairdsd(, p. 434). Le débat permet que de l'information soit mise a
disposition des citoyens pour qu'ils prennent des décisions et il donne «l'assurance que l'expression des
opinions permettrait de mieux déterminer I'intérét de la collectiviibiet.]. Ruzé considére quedégorig dans

ce contexte, a bien été une réalité, mettant en question en cela I'approche de Finley (1976).

% Ce genre est aussi un genre de référence de pratiques décrites et observées de DP, dans la classe 2 en
I'occurrence, ol des fonctions sont réparties entre éléves, en référence a Freinet (cf. infra, quatrieme partie).
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Delsol (2007), qui distingue le DP du Conseil de classe, en rend compte : « Il n'y a pas de
décision a prendre a lissue de latelier, il ne s’agit donc pas d’'un conseil de classe. Et la
discussion est philosophique car il y a un travail sur la langue ou I'on tente de conceptualiser,
de problématiser et d’'argumenter ». Dans une perspective similaire, Tozzi décrit sa mise en

oceuvre du DP :

Michel Tozzi, en s’appuyant sur les pratiques d’Alain Delsol et Sylvain
Connac, articule dans sa pratique un dispositif démocratique de pédagogie
coopérative, ou différents roles sont partagés entre les éleves (président de
séance, reformulateur, synthétiseur, observateur, discutant, etc.) avec ses
recherches en didactique de la philosophie, qui soulignent la vigilance a opérer
sur les processus de pensée pour apprendre a penser par soi-méme
(problématiser, conceptualiser, argumenter, ...) (Tozzi, 2012, p. 40).

Le DP est vu comme un dispositif démocratique et un moyen d’apprentissages

citoyens et réflexifs, qui concourt a la formation d’'un « citoyen réflexif » (2007, p. 181), dans

bY

I'acquisition d’habiletés, de savoir-faire, d’attitudes, de valeurs liées a I'exercice des

différentes fonctions, a la pratique de la parole réglée et a I'exercice de la pensée réflexive.

4.2. Du débat délibératif du Conseil au DP comme Institution

En référence au conseil de coopérative de Freinet et dans le cadre spécifique d’'une
pédagogie institutionnelle, Oury et Vasquez construisent le Conseil comme un dispositif
essentiel, quasiment « la clef de volte du systeme puisque cette réunion a pouvoir de créer de
nouvelles institutions, d’institutionnaliser le milieu de vie commun » (1993, p. 82). Diverses

fonctions sont attribuées au Conseil, selon une analogie organique :

Le Conseil, réunion d’information de tous par tomesl, du groupe appareil de
radioscopie décelant les formations microsociologiques, " compteur grégaire"
renseignant sur I'énergie inconsciente... Instrument d’analyse, d’interprétation,
de critique, d’élaboration collective et de décision, mémoire du groupe aussi :
nous avions parlé deerveau du groupgui donne un sens a ce qui est dit ici.
En tant que réunion d'épuration qui draine toutes sortes d'énergies, les
récupere ou les élimine, le Conseil étaitréen du groupe mais, Cour de
justice ou lieu de recours, lieu ou se fait la loi dans le groupe, ou I'on parle au
nom de la Loi, differemment et efficacement, le Conseil nous apparaissait
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comme un moment de langage, créateur de nouveaux dynamisoees du
groupe(2000, p. 422).
Trois dimensions caractérisent le Conseil. Il est l'institution ou la parole est moins
expression que pouvoir de décision, ou divers roles sont exercés et ou le réle du maitre est

repensé, dans une perspective démocratique.

Ainsi, le Conseil est une institution, ritualisée, réglementée, un lieu d’apprentissage et
d’exercice du pouvoir de décision, qui se nourrit, dans le dispositif du débat, de la discussion

entre pairs, ou la parole acquiert un statut particulier pour les auteurs :

« Il ne s’agit plus tellement d’expression. Ici, la parole devient pouvoir : décision d’action ou
loi, regle, institution »ibid., p. 481).

Dans le débat du Conselil, la parole a pour objet non pas I'expression, mais la prise de
décision, ce qui est une modalité spécifigue de son exercice, puisque Oury et Vasquez
tiennent les réunions du Conseil pour un « entrainement a la prise de déaisidn p. (405).

Il est exclu que les réunions aient cours « pour bavarder agréablement, parler pour ne rien
dire, chanter en chceur ou vociférer en tas. Si le but n’est pas fixé, la voie est tracée. Nous
sommes la pour essayer d'y voir clair, pour y comprendre quelque chose et pour décider
ensemble »ilfid., p. 481). La parole est décision d’action et elle dit aussi la loi, la regle, c’est-
a-dire gu’elle est instituante dans I'« inter-dit » (Imbert, 1994).

En termes d’organisation du Conseil et du débat, comme chez Freinet des réles sont

établis et distribués :

« Un président de séance est désigné. Un secrétaire de séance note les sujets abordés et les
décisions prises sur un cahier. Le président assure I'ordre qui permettra a chacun d’étre
entendu de tous » (1993, p. 83).

Le réle du maitre est repensé, dans une perspective démocratique. Il est un participant

du débat, non pas son animateur ou son président :

« Le maitre tend vers la non-directivité. Il devient un “citoyen comme les autres” et le pouvoir
exécutif appartient au président de séance, les pouvoirs judiciaire et Iégislatif a I'ensemble du
groupe. Cependant, responsable du groupe, il conserve un droit de iédg) » (
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La non-directivité du maitre ne signifie pas pour autant sa disparition. Il est en dernier

ressort le garant de la Loi, au sens lacanien du terme :

Il peut disparaitre de la scéne, il ne disparait pas de la classe. Nous dirions
méme : au contraire. A un pouvoir imaginaire se substitue un pouvoir
symbolique autrement efficace. Il est la, bien sir, comme gardien de la loi
locale, mais aussi comme représentant de la loi sociale et comme garant d’une
autre Loi qui différencie 'lhomme de I'animal. Il est la comme référence a
autre chose d’extérieur au groupe, qui vient constamment en médiation, évitant
affrontements et blocages et, au moins dans des groupes d’enfants, son
existence nous parait étre une condition nécessaire aux eéchanges. Est-il utile de
signaler que le maitre constitue un recours ? (2000, p. 481).

Parmi les promoteurs du DP, Connac, qui se réclame conjointement des pédagogies
coopérative et institutionnelle, va jusqu’a construire le DP, a titre de « nouvelle institution », &

c6té du Conseil, ou sont exercés des métiers, par lesquels la citoyenneté est apprise :

Les discussions a visée philosophique ne peuvent que compléter I'impact
éducatif du projet global de la classe en apportant la dimension philosophique
gui manque aux instances démocratiques du groupe. Ainsi, dans une classe qui
dispose déja d'institutions telles que conseil de coopérative, équipes de travail,
moments de parole, droit a I'erreur consensuellement reconnu, proposer a des
enfants d’entrer dans le philosopher, c’est leur permettre d’accéder a une
conception du monde qui laisse une place toute relative a la vérité et qui les
situe en tant que personne comme auteur de leur propre existence et possible
moteur de notre société (2003, p. 132).

Il voit le DP comme une institution nouvelle, a c6té du Conseil, qui en transpose les
métiers dans une modélisation (repriseaanexe n°2, tome 3) proche de celle de Delsol et
lui donne la citoyenneté pour une finali@id., p. 133). Dans ce cas patrticulier, un glissement
a lieu, tel que c’est moins le genre du débat délibératif et décisionnel que le Conseil lui-méme,

comme institution, qui tend a devenir la référence du DP.

A propos des recommandations de Lévine, d’inspiration psychanalytique, qui ne font
pas directement référence au Conseil de la pédagogie institutionnelle, on peut risquer
I'hypothese qu’elles proposent une variante du DP en tant gu’institution, ou le maitre tenu au

silence est le garant du cadre et en cela de la Loi symbolique, au sens lacanien.

On peut conclure que certaines constructions du DP prennent pour référence le débat

délibératif des pédagogies coopérative et institutionnelle, qu’elles reconfigurent dans une
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perspective dite philosophique et démocratique et méme, pour celles de Connac, dans la

perspective de faire pleinement du DP une institution.

Conclusion du chapitre 6

A I'examen des genres de discours de référence du DP, les recommandations dévoilent

des sources hétérogenes, qui entrent dans la construction du DP.

Le dialogue socratiqueun genre savant, apparait explicitement comme référence de
plusieurs recommandations de pratigues de DP, alors qu’il pose des difficultés de
scolarisation, puisqu’il faut croire a la réalité historique d'une pratigue du genre, a la
possibilité de transposer dans la réalité de I'enseignement un genre de [l'écrit littéraire
philosophique, dont aucune modélisation didactique n’est proposée, dans la présupposition

d’une continuité du genre savant a sa pratique sociale et a sa pratique scolaire (section 1).

Deux genres que jai examiné dans leur dimension scolairglisiute et la
conversation scolairene sont généralement pas des références revendiquées. Le genre de la
disputeest le plus souvent écarté. A n’étre pas une référence assumee, a I'exception du choix
de Brénifier, il ne donne pas lieu a modélisations didactiques, qui permettraient au DP de
s’enraciner dans des approches en prise sur des contenus et des postures épistémiques propres
a la discipline, ouvrant & un renouvellement de pratiques historiques de son enseignement, une
possibilité que seul Brénifier tend a ouvrir (section 2). Pour le genre de la conversation
scolaire, il n’est pas non plus revendiqué, alors que dans certains cas des finalités du DP
ressemblent a celles qui ont pu étre préconisées dans des recommandations qui ont précédé
comme celles de Buisson : apprendre a causer, former la pensée, donner le godt de la

conversation (section 3).

Eloigné des genres scolaires normés, le genre mondain de la conversation, des salons
littéraires aux cafés philosophiques, est une référence explicite pour des promoteurs du DP,
qui l'inscrivent ainsi dans une tradition de I'échange, convoquent I'enfant plutét que I'éleve

ou le sujet didactique, en dehors de toute expertise pour construire le DP (section 3).
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Le débat délibératif un genre scolaire des pédagogies coopérative et institutionnelle,
est une référence et un objet de transmutation dans des recommandations et des pratiques de
DP, dans l'adoption du dispositif de Delsol (2003) et linstauration du DP comme
« institution », dans des entreprises qui se donnent comme projet de construire le DP comme

un genre démocratique et philosophique (section 4).

Les difficultés a enraciner le DP scolairement et disciplinairement et a fabriquer un
enseignable ressurgissent a I'examen des sources hétérogenes auxquelles ses promoteurs le

construisent, a propos desquelles il n'y a pas d’unité ni de modélisation achevée.
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Chapitre 7. Le DP, un genre aux frontieres instables

Aprés I'examen des sources auxquelles le DP est construit, au travers des genres
discursifs de référence auxquels il puise, qui a concouru a manifester les difficultés autour de
sa scolarisation et de sa disciplinarisation, jai effectué celui des frontieres entre le DP et
certains des débats de I'école, disciplinaires ou scolaires, pour poursuivre 'examen de son

identité et de sa consistance propre.

En effet, la question des frontiéres entre le DP et d’autres débats de I'école est un
enjeu pour la saisie de leurs identités respectives, qui sont parfois brouillées. Le débat
littéraire interprétatif peut étre présenté comme un débat d’interprétation sur les enjeux
« philosophiques » des ceuvrdsttérature, cycle 3, Documents d’accompagnement des
programmes, 2002) et certaines formalisations du DP prétendent s’appuyer sur la littérature de
jeunesse et les prescriptions qui en sont faites (Tozzi, 2005, Chirouter, 2011). Le débat de vie
de classe prétend a une réflexion sur les valeurs (BOEN, 2002) et il peut étre présenté comme
un outil et un cadre institutionnel privilégié pour la pratique du DP (Pettier, Chatain, 2004, p.
37). Galichet prend la peine de préciser que «tout débat argumentatif n’est pas
“philosophique”», ce qui sous-tend que certains le sont (2004, p. 6). Il s’agit donc de situer les
constructions du DP par rapport a celles dautres débats scolaires ou disciplinaires,
contemporaines de son émergence ou la précédant, d’appréhender les relations entre eux, de
les décrire en termes de concurrence, de complémentarité, d'articulation, de transmutation
d’'un genre dans l'autre. Un enjeu est donc de déterminer si le DP parvient a se spécifier par
rapport aux autres débats et selon quelles modalités d’articulation avec eux. Etudier les
frontieres des genres entre eux, c'est décrire ce qui releve pour chacun du dedans et du
dehors, de l'intérieur et de I'extérieur, de l'identité et de l'altérité, au sens ou la frontiere, en
tant que limite, inclut et exclut conjointement, définit 'unité et l'unicité d'un genre. La
frontiere comme limite est ici prise, non pas dans sa dimension limitative au sens moderne,

hégeliert® du limité opposé & lillimité, du fini comme négatif de I'infini, mais dans sa

1% Hegel,Science de la logiqué.
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dimension constitutive, au sens aristotéliciéncomme ce qui donne forme, ce qui fait
échapper a l'indéterminé, a l'indéfini, a I'informe ou I'inachevé et construit une identite, la ou
I'absence de frontieres (re-)conduirait a l'indifférenciation, un risque éventuellement couru
par les débats, en cas de fusion. Cependant, la frontiere, si elle se dessine comme le tracé
d’'une fermeture, peut aussi signifier le repli sur soi, dans la séparation et la division, quand
elle n'ladmet pas le franchissement, le passage, la traversée, alors synonyme d’une identité
figée, contradictoire de la transmutation, en tant que caractéristique des genres, selon
Bakhtine. Un enjeu est donc aussi de décrire le passage des frontieres et s'il ouvre la
possibilité pour un genre de se nourrir de I'autre, dans une déconstruction des frontiéres, au

profit d’'un renouvellement de son identité et de ses pratiques.

J'ai donc examiné les débats par rapport auxquels les promoteurs du DP le situent dans
les recommandations et les relations qu’ils envisagent entre eux. C’est la raison pour laquelle
je n'ai pas repris ici certains des débats évoqués lors de I'étude du contexte d’émergence du
DP : le débat en histoire et en mathématiques (cf. Premiere partie, chapitre 1, section 3). Je
n'ai pas repéré de point de rencontre entre eux dans les discours de recommandations du DP.
Pour les débats que j'ai retenus, il s’agit du débat en éducation civique, du débat argumentatif
en francais, du débat interprétatif en littérature, pour lesquels des points de rencontre sont
repérables dans les recommandations. Méme s'’il N’y a pas de point de rencontre entre le DP et
lui, jai aussi traité du débat dans les sciences, sur la question spécifique de la
problématisation, qui s’est répandue a I'école (Fabre, 2011), que j'ai prise a titre d’éventuel
levier de spécification disciplinaire, en prenant en compte les travaux d’G¥anBeur tous
ces débats, je me suis placée du point de vue des formalisations qui en sont proposées, aussi
bien a partir des instructions officielles de 2002, dont on a vu gu’elles font spécifiguement
une place aux débats (cf. Premiére partie, chapitre 1, section 2 ) qu’a partir de modélisations
didactiques qui en sont proposées (cf. Premiére partie, chapitre 1, section 3).

101 Aristote, Physique 1] 206b.
192 Je n'ai pas traité du débat en mathématiques spécifiquement, méme si la question du probléme y apparait
aussi.
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1. DP et débat en éducation civigue : concurrence ou
complémentarité ?

Pour mener I'examen des relations entre le DP et le débat en éducation civique, je me
suis appuyée sur les instructions officielles de 2002, et des recommandations de DP, celles de
Galichet, de Tozzi et en particulier celles de Bour, Pettier, Solonel (2003) qui ont consacré un
ouvrage a l'apprentissage du débat en éducation civique au cycle 3, qui en réalité y substitue
le DP.

1.1. Le débat de vie de classe : un genre prescrit pris dans des tensions

Ce sont les instructions officielles de 2882 qui introduisent le débat a I'école
primaire, dans les rubriques « vivre ensembféau cycle 2 et « éducation civique » au cycle
3, a raison d’'une demi-heure hebdomadaire. Dans les deux cycles, il s’agit d’'un débat de vie

de classe.

Trois fonctions y sont repérables : instaurer des regles de vie dans la classe, réguler les
conflits au sein de la classe et de I'école, adhérer aux principes et aux valeurs de I'école, en
vertu d’'une réflexion aménagée et s’approfondissant dans le passage du cycle 2 au cycle 3.
Au cycle 2 est visée la prise de conscience par I'éléve « de son appartenance a la communauté
scolaire, « qui implique I'adhésion a des valeurs partagées, a des regles de vie, a des rapports
d’échange » (BOEN, 2002). Au cycle 3, une prise de conscience plus approfondie de ces
mémes aspects est visée. Le débat demeure l'espace consacré a l'organisation et a la
régulation de la vie collectiV® «tout en passant progressivement de I'examen des cas
singuliers a une réflexion plus largeibid.), ce qui fait dire a Lamarre que « de délibératif et
décisionnel, le débat devient alors réflexif » (2007, p. 224). Sur ce point, la transposition du

débat délibératif des pédagogies coopérative et institutionnelle en un débat d’idées dans

1988 0. hors série n°1 du 14 février 2002, MEN
104 Cest la dénomination du « vivre ensemble » qui est retenue, considérant qu'« il est encore prématuré de

parler d'« Education civique » dans la mesure ou les disciplines qui lui servent d’appui — I'histoire, la
géographie, les sciences expérimentales — ne sont pas encore constituées » (B.O. hors série n°1 du 14 février
2002, MEN).

15| e débat de vie de classe n’est pas reconduit dans les programmes de 2008 et le respect et I'application de
regles dominent (Pagoni, 2010), ce qui confirme l'instabilité de la discipline établie par Audigier (1999).
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certaines recommandations du DP fait écho a la formalisation débat de vie de classe des

programmes de 2002 (cf. chapitre 6, section 1).

Le débat de vie de classe est a la fois un objet a apprendre et un moyen
d’apprentissage. Dans I'apprentissage du débat, la mise en pratique par les éleves d'une
communication réglée avec ordre du jour, présidence de séance, compte-rendu, distribution et
circulation de la parole est en jeu, fait directement écho a la technique Freinet du « conseil
coopératif » et au « conseil de classe » de la pédagogie institutionnelle. Sont attendus des
éleves une participation aux discussions et aux décisions, c’est-a-dire un engagement de leur
part, a I'image de celui du citoyen actif et 'apprentissage des régles et des valeurs de la vie
collective (Pagoni, 2010). Elaboration commune et réflexion ont paradoxalement pour objet
I'intériorisation des normes scolaires et leur respect en actes, relayée par I'intériorisation et le
respect en actes des principes et des valeurs républicains, avec l'affirmation suivant laquelle
« I'’éducation civique n’est pas, en priorité, I'acquisition d’'un savoir, mais l'apprentissage
pratique d’'un comportement » (BOEN, 2002), une des tensions constitutives du débat de vie
classe. Audigier a montré que si linstitution scolaire vise un renouvellement des pratiques
d’enseignement, I'éducation civique a I'école primaire est un lieu de tensions, dans la mesure
ou elle « se cherche une identité disciplinaire entre I'importance accordée aux régles de vie et,
avec elles, a des valeurs telles que le respect et la participation, et la transmission-construction
de connaissances, dont la présence nécessaire est rappelée, et qui ont un but, celui d’instruire

et de mettre en place des comportements sociaux » (2002, p. 5).

1.2. Des cadres et des apprentissages communs au débat de vie de classe et au
DP

Des croisements sont repérables entre le débat de vie de classe et le DP en termes de
cadres institutionnel et pédagogigue qu’ils sont susceptibles de partager, de finalité et
d’apprentissages autour de la citoyenneté, de modalités prises par le débat en tant que débat

réflexif.

Comme on l'a déja fait apparaitre (cf. Premiére partie, chapitre 1, section 2, sous-
section 2.2.), le DP, en quéte de légitimité, s’adosse a certains des débats prescrits dans les

programmes de 2002, dont le débat en éducation civique, auprés duquel il cherche une Iégalité
249



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

institutionnelle et une assise pédagogique. Pour Galichet, le débat de vie de classe, inscrit a
I'emploi du temps, est un « cadre institutionnel » pour le déploiement du DP (2004, p. 5).

Pour Pettier et Chatain, le débat de vie de classe est aussi un « outil privilégié », une pratique
familiere de la classe sur laquelle s’appuyer pour la mise en ceuvre du DP (2003, p. 37). Les
promoteurs du DP préconisent ainsi de détourner les horaires et le dispositif du débat de vie

de classe au profit de la pratique du DP.

Si toutes les recommandations de DP ne posent pas dapprentissages citoyens
identifiables en jeu dans la pratique du DP, certaines y prétendent et rencontrent les
prescriptions du débat de vie de classe. Il s’agit de celles de Go, Connac, Beguery, Chirouter,
Pettier autour de Tozzi. L’acquisition d’habiletés, de savoir-faire, d’attitudes, de valeurs
relevant de la citoyenneté y est liee a I'exercice de différentes fonctions, empruntées au
dispositif Delsol (2003). Quand des fonctions ou des métiers sont ainsi répartis entre les
éleves, c’est en prenant appui sur les conseils d’enfants des pédagogies coopérative et
institutionnelle (cf.supra, les analyses de la deuxieme partie, chapitre 4, sous-section 2 et de
la troisieme partie, chapitre 6, section 4). C’est sur ces aspects que les modélisations du DP
font écho aux formalisations du débat de vie de classe qui s’inscrivent dans la lignée de ces

pédagogies.

Enfin pour certains, dont Tozzi, le DP concourt a la formation d'un « citoyen
réflexif », en tant que « débat réflexif » (2007, p. 181) (cf. deuxieme partie, chapitre 4, sous-
sections 3.5 et 5.3.). Or le débat réflexif est une possibilité ouverte par le débat de vie de
classe, du point de vue de la réflexion sur les valeurs auquel il invite, qui instaure entre lui et

le DP un nouveau point de croisement.

Au travers de ces points de rencontre, on peut tout aussi bien penser le DP et le débat
de vie de classe sur un mode concurrentiel que sur un mode complémentaire, ce qui ne permet

pas de trancher la question de I'éventualité d’'une absorption de I'un par l'autre.
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1.3. Enseignement des valeurs et rapport aux normes sociales : les motifs d'une

transmutation du débat de vie de classe en un DP

Si jai mis au jour des chevauchements entre le DP et le débat de vie de classe, j'ai
ensuite interrogé une modélisation qui prétend absorber le débat de vie de classe. Bour,
Pettier, Solonel (2003) ont consacré un ouvrage a l'apprentissage du débat en éducation
civique au cycle 3, qui en réalité y substitue le DP, ce qu’on peut reconstruire comme une
transmutation prétendue, dont je mets en évidence les difficultés et les impasses, a I'examen

de la formalisation et d’une situation proposées, toutes deux de nature didactique.

Les auteurs présentent le DP comme le paradigme du débat en éducation civique,

selon trois arguments, qui ont en commun d’écarter la dimension « vie de classe » du débat.

Le premier insiste sur la dimension de la « réflexion », comme « pratique réfléchie » et
« réflexion sur les valeurs », engagée dans les programmes de 2002 et y minore la dimension

des fonctions d’instauration des regles et de régulation des conflits :

« Le véritable changement réside plus dans la volonté affichée de développer le sens critique
et la capacité de compréhension des valeurs sociales chez I'enfant, a partir de la pratique
réflexive du débat » (2003, p. 14).

Le second récuse divers genres discursifs comme possibles référence du débat
démocratique en éducation civique : ainsi le débat médiatique qui vise le spectacle plutét
gu’'un véritable échange dialogué et le débat politique des assemblées d’élus de la démocratie
représentative dite inégalitaire et vue comme un déficit de démodlzte 6. 18). Les
auteurs affirment que c’est le DP, en vertu de sa dimension philosophique, qui parvient a

affirmer le caractere réellement démocratique, qui convient au débat en éducation civique :

« Finalement le seul modele qui puisse inspirer valablement les pratiques du débat scolaire et
faire de celui-ci un débat réellement démocratique est celui du débat argumenté d’inspiration
philosophique »ibid.).

L’évidence d'un lien intrinséque entre philosophie et démocratie, qui n'est pas
interrogée, fonde linvitation a pratiquer le DP, la ou le débat de vie de classe ne parviendrait
pas a assurer la dimension démocratique. Le DP aurait pour genre de discours de référence le

débat philosophique lui-méme, « ou tout le monde est a égalité du point de vue de la parole et
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ou chacun parle pour lui-méme », un débat participatif supposé étre une pratique sociale et un
genre de discours, identiquement philosophique et démocratique, seul valable pour les

auteurs.

Le troisieme argument précise la conception en jeu de la discussion sur les valeurs.
L'identité du DP est spécifiée, en marquant ses différences avec certains des cours de morale
laique belge et des usages des dilemmes moraux : a la recherche des fondements et des
justifications des actions et comportements dans les valeurs admises et mises en ceuvre
socialement, les auteurs disent préférer la réflexion critique et problématisante sur les valeurs
(ibid., p. 19). Cette précision confirme la rupture avec les orientations plus empiriques qui
articulent la mise en situation de formulation de régles et de régulation de la vie collective
avec une reflexion sur les valeurs, pour distinguer entre celles qui sont non négociables pour
permettre la vie en commun et celles qui relévent du choix de chacun, dans la vie privée. Dans
la perspective des auteurs, une réflexion critique et problématisante sur les valeurs, si on
prend au sérieux cette prétention, est purement intellectuelle. Elle consiste donc a interroger le
fondement des valeurs, sans appeler a leur mise en ceuvre, qui releve ensuite de la décision de
chacun. La transmutation du genre du débat réglé de vie de classe en un DP est portée a son
comble.

L’ouvrage abandonne donc les versants de I'instauration des regles et de la régulation
de la vie collective démocratiquement, prescrites dans les instructions officielles. La pratique
du seul débat philosophique, est considérée comme proprement démocratique, en vue de la
construction de la citoyenneté. Le DP s’affrme comme une transmutation du genre débat de
vie de classe, voire méme sa résorption. On garde des programmes la dimension de réflexion
approfondie sur les valeurs, coupée de toute mise en situation d’examen de la vie de classe,
pour discuter des valeurs. Un présupposé organise le propos, qui consiste a fonder I'adhésion
aux valeurs sur l'efficacité de I'exercice de la raison dans la discussion (Jourdain, 2004, p.
10).

Paradoxalement, un écart majeur apparait, entre les intentions déclarées et les
situations didactiques proposées, qui consistent dans des « situations de conceptualisation »,
soient des fiches d’activité a destination des éléilmd.,(p. 37). A l'analyse d'une fiche

notionnelle et d’activité, incluse dans I'ouvrage et représentative de la démarche d’ensemble,
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il apparait qu’est opérée une résorption totale du DP dans une certaine conception du débat en

éducation civique.

Ladite fiche consacrée a la liberté « Liberté : peut-on tout faireidic:, (p. 49),
désignée de niveau'®, pouvant s’adresser & des éléves de CM1 notamment, illustre une
éducation civique et morale, un enseignement des valeurs, qui invite a leur intériorisation et a
celle des normes sociales, non pas a une discussion mettant en jeu une réflexion
philosophique critique et problématisante, comme prétendu. Elle est reprodaiteexe 4
(tome 3). Je retiens deux objets d’analyse : d’'une part la mise en jeu d’'une réflexion critique
et problématisante, avec comme criteres des opérations de catégorisation et de hiérarchisation
des notions permettant leur théorisation, d’autre part le statut et la fonction conférés a la

discussion, avec comme critere le mode de validation des propositions.

Les questions posées, les «réponses attendues », (c’est-a-dire anticipées comme
pouvant étre celles des éleves au cours du déiba), (p. 38), la trace écrite envisagée
s’inscrivent dans I'évocation et I'entérinement du droit positif, de codes sociaux admis, d’une

certaine morale.

Les questions portent sur le concept de majorité juridique. Il s’agit d’engager une
réflexion sur les limites de son exercice et de déterminer les instances qui en reglent I'exercice
(ibid., p. 50) :

« - Est-ce qu’étre majeur permet de tout faire ? »

« - Qu'est-ce qui nous dit ce que I'on a le droit de faire et de ne pas faire ?

Les réponses possibles anticipées des éléves portent sur les limites juridiques, sociales
et morales de I'exercice de ces droits, en juxtaposant les sphéres. On considére que les éleves
distinguent et catégorisent ces spheres sans difficulté. Aucun travail n’est prévu, qui permette

de les hiérarchiser ni d’en interroger la légitimité ou la normativité :

1% Trojs niveaux de conceptualisation sont proposés, qui correspondent & chaque année du cycle 3. Le niveau 1
renvoie a des situations fictives proches du quotidien de I'éleve, le niveau 2 renvoie a des situations plus
générales qui concernent la société, le niveau 3 a des situations au plan mondial. Une plus grande abstraction est
demandée dans le passage d’'un niveau a l'autre, selon les auteurs (2003, p. 38).
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« Les nuisances sonores sont également interdites, qu’elles soient diurnes ou nocturnes. |l
n'est pas non plus convenable de provoquer volontairement une géne pour ses Vvoisins »
(ibid.).

Enfin, la trace écrite proposée asséne comme des évidences des conclusions hautement
problématiques et problématisables, telles que ce qui pourrait étre objet d’'interrogation au

cours de la discussion est présupposé, comme devant étre admis :

« La liberté ne consiste pas a faire tout ce que I'on veut quand on le veut. On ne peut étre libre
que dans le respect de la loi, des autres, de la morale et des usages sdmmhx » (

Un mode rhétorique de la discussion est a I'ceuvre, qui en fait un exercice formel
(Robert, 1997 ; Nonnon et Pagoni, 1999). Les éleves Iégitiment les limites posées a I'exercice
de la majorité dans une discussion, qui a pour objet de valider les normes admises du droit
positif, des usages sociaux et des codes moraux, placés sur le méme plan. La validation est
une simple conséquence de l'expression en commun des normes, non de leur examen
problématisant. Un usage normatif de la discussion est fait, qui vise l'intériorisation a peine
voilée des normes. L'imprégnation de valeurs réifiées I'emporte sur la théorisation des
notions. La dimension proprement démocratigue du DP revendiquée, s’en trouve en outre
altéree, a s’accomplir dans un mode rhétorique formel de discussion, ou aucune place n’est

laissée a la controverse.

Le DP, tel qu’il est recommandé, rejoint certaines des pratigues enseignantes, autour
des regles de vie, critiquées par Audigier, ou « ce qui fonde ces régles ne dépasse guére ce qui
est énoncé comme des valeurs largement partagées : le respect des autres et des biens, la
toléerance. Ni I'un ni l'autre ne souffrent discussion. Elles sont présentées comme des

évidences universelles » (1999, p. 49).

Ce qui est proposé a la mise en pratique n’est pas le modéle prétendu du DP, comme
réflexion critique et problématisée sur les valeurs, mais la mise en ceuvre d’'une certaine
éducation civique et morale, selon une certaine conception du débat en éducation civique. Si
en apparence la lecon a disparu au profit du débat-discussion, en réalité des contenus civiques
et moraux sont visés et validés en commun, sans Véritable examen controversé critique, une
facon d’instaurer subrepticement une legcon, comme transmission dogmatique de savoirs

positifs, impensée en tant que telle.
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Le DP perd de vue I'objet du débat de vie de classe inscrit dans une éducation civique
véritable, telle que F. Audigier le modélise : un débat de vie de classe, appuyé sur le partage
des difficultés de la vie scolaire, qui soit « un objet de réflexion, notamment lorsqu’elle est
moment de désaccord, de conflit, mais aussi de coopération, d’entraide » (Audigier, 2002, p.
15), a organiser et a réguler, en faisant appel a la sphére juridique du droit et des droits. Si
Audigier estime que les éleves n'ont pas a établir les valeurs liées a la citoyenneté
démocratique et aux droits de 'hnomme, mais a s'inscrire dans leur héritage, cependant ces
valeurs «sont en tension les unes avec les autres, en tension dans la vie sociale ; leur
compréhension, leur usage, leur évolution sont sous la responsabilité des citoyens, donc aussi
des éleves, plus fortement encore lorsqu’ils seront adultes » (Audigier, 2002, p. 16). Si le droit
positif circonscrit, au travers de lois, le champ de la liberté, celles-ci ne sont pas toujours
justes et demandent a étre débattues et modifiées parfois, en référence aux principes et aux
valeurs de la démocratie. De méme en est-il pour les réglements scolaires, objets a débattre,
dans l'idée aussi que le droit est « controverse (moyen de raisonnement, critére de vérité,

apaisement des conflits) » (Robert, 1999, p. 158).

Si Audigier considere que le débat en éducation civique est « une chance pour faire
évoluer la forme scolaire, mais celle-ci constitue une puissante machine pour récupérer cette
eéducation et la remettre dans ses orniéres habituelles » (2002, p. 14), les recommandations de
pratiques, qui le résorbent dans le DP, réinscrivent en réalité les activités dans des ornieres,
éloignées des possibilités pourtant ouvertes par le débat de vie de classe. Le DP, quant a lui,
s’inscrit pleinement dans le versant négatif de la forme scolaire et y perd toute identité
spécifiqgue, en échouant a étre la mise en ceuvre d’'une réflexion critique et problématisante,
pourtant prétendue, au profit d'une certaine conception du débat en éducation civique, qui

reléve du bon accord de tous a valider des normes admises (Vincent, 1980, p. 465).

Le DP, qui se donne comme une transmutation du genre débat en éducation civique,
dans I'abandon de la régulation de la vie collective, mais le maintien d’une transmission de
valeurs, par intériorisation, signe en reéalité tout aussi bien son absorption dans le genre
prescrit dans les instructions officielles, repris par et dans la forme scolaire. L'un et l'autre
ratent toute perspective d’une « socialisation démocratique » véritable (Vincent daneReuter
alii, 2012b, p. 133) :
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On peut passer a c6té du sens fort de I'expression socialisation démocratique
en oubliant ce qu’en a dit Claude Lefort par exemple et en faisant comme si
I'éducation civique était une socialisation démocratique lorsqu’elle consiste a
apprendre par cceur la Déclaration des Droits de 'Homme et a observer les
devoirs du bon républicain.

La modélisation de Bouwt alii tombe sous la critique du sociologue, puisqu’avec elle
on assiste a la dissolution du DP, de toute dimension critique et problématisante, a la
dissolution d’'une approche philosophique dans sa radicalité critique, qui interroge les
présupposés, sans quoi « il n'y a pas de philosophie a proprement parler a I'école primaire »
(Lamarre, 2007, p. 200).

Le DP a s’aventurer sur les terres du débat de vie de classe s’expose aux mémes
tensions et aux mémes impasSésgue lui. Comme l'a établi Audigier, I'introduction du
débat en éducation civique marque la volonté de linstitution d’'un renouvellement des
pratiques d’enseignement, en ouvrant un espace de discussion et de régulation collective
(2002, p. 5). Si elle participe d’'une tentative de reconfiguration de la discipline, toutefois d’'un
coté le débat promeut des valeurs, la démocratie, le respect de l'autre, I'engagement
participatif ; d'un autre c6té il est au service de lintériorisation de normes et de
comportements. D’un c6té, il est discussion, de l'autre il examine des valeurs non
négociables et indiscutables, ce qui le confronte a une impasse, qu'on pourrait encore
formuler dans les mots de Pagoni, qui signale la tension entre la finalité de moralisation et
celle d’éducation au jugement (2010), celle-la méme dont la formalisation du DP detBour
alii, qui prétend absorber le débat de vie de classe, ne triomphe pas.

Une derniére critique est de dénoncer la confusion entre débat philosophique et débat
démocratique, qui empéche finalement de penser un apprentissage d'un véritable débat
démocratique, tel que Foray en dessine les traits, dans le cadre de la laicité $€olaire
L’'apprentissage de la discussion démocratique, qu’il présente, est directement inspiré de la

conception de Ricoeur (1996), dans lidentification de deux enjeux : préserver la « qualité

197 es tensions et les impasses rencontrées & propos du débat de vie classe sont celles de I'éducation civique
elle-méme (Pagoni, 1999, 2010, Audigier, 2002, 2006, Foray, 2008) et aussi celles des conseils d’enfants
(Haeberli, 2004, 2009, Pagoni, 2011).

1% Foray envisage une éducation des citoyens, & partir de trois types d’activités : I'apprentissage de la discussion
démocratique, I'acquisition de connaissances spécifiques, I'expérience de la citoyenneté (2008, p. 186).
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rhétorique du discours politique », qui porte sur le probable, plutét que de laisser la dimension
sophistique I'emporter ; initier les enfants au «pluralisme constitutif des sociétés
démocratiques » (Foray, 2008, p. 186). Pour y parvenir, des précautions s'imposent selon
Foray : sélectionner les questions dans lesquelles les « connaissances ne constituent qu’un
élément de décision parmi d’autresibid., p. 187), sans quoi il n’y a rien a discuter :
sélectionner celles qui peuvent véritablement faire I'objet d’une « élaboration raisonnée et
collective », en ne relevant pas seulement de I'expression des opinions et pour lesquelles une
véritable prise en compte des décisions prises est possible ; apprendre a débattre, puisque
apprendre est bien la tache de I'école et donc apprendre a débattre de fagcon raisonnée, c’est-a-
dire en évitant deux écueils, I'unanimisme et la simple expression des opinions. Foray
identifie des savoir-faire a travailler : « Apprendre a argumenter rationnellement, a évaluer la
portée d’'un argument (a distinguer les différents degrés de prétention au vrai, de I'opinion a la
certitude), a tenir compte d’un argument opposé, a élaborer le cadre conceptuel commun sous-

jacent aux divergences d’opinionsibiq., p. 188).

2. DP et débat argumentatif en francais : I'aiguillon du didactique

Le débat argumentatif a pu devenir un objet de formalisation didactique, de
prescription et de pratique en classe de francais, a partir du moment ou l'oral a été congu
comme un domaine du francais, selon un « tournant communicatif » (Dolz, Schneuwly, p.14),
dont lePlan de rénovation de I'enseignement du fran¢a®r2) et des travaux qui ont suivi
témoignent®, la langue orale devenant un objet scolaire au méme titre que la langue écrite,
au moins provisoirement. Dans les années 1990, deux poéles de recherches didactiques ont
émergé sur la question de I'oral et conséquemment de I'argumentation, proposant pour I'un
une approche intégrée de l'oral aux activité®t pour I'autre une approche autonome de
I'enseignement de 'oral (Dolz, Schneuwly, 1997, 1998). C’est sur le pdle didactique genevois

que jai fait porter la comparaison avec le DP, pour mettre en évidence les proximités et les

19 On peut citer les travaux du groufeoupe Langue oraldit GLO, dont Treignier a retracé I'historique des
publications (1999).

19 On peut citer les travaux de deux équipes de recherche INRP, I'une dite « Oral 1 » dont le rapport de
recherche a été publié (Grandaty, Turco, 2001) et I'autferal pour apprendre» dite « Oral 2 ».
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différences entre eux et la possible transmutation de I'un dans l'autre, dans la mesure ou une
modélisation didactique autonome du débat argumentatif est proposée, en quelque sorte

comparable a des formalisations autonomes du DP.

Les propositions didactiques de Dolz et Schneuwly s’inscrivent dans la perspective
d’'un enseignement autonome de l'oral, dans lequel prend place un enseignement des genres
oraux de la communication publique formelle. Il s’agit d’enseigner d’'une part les genres « qui
servent I'apprentissage scolaire en francais et dans d’autres disciplines (expos€, compte rendu
d’expérience, interview, discussion en groupe, etc.) » et d’autre part, « ceux de la vie publique
au sens large du terme (débat, négociation, témoignage devant une instance officielle, théatre,
etc.) » (11998, p. 67). Parmi ces derniers, trois formes de débat sont retenues, comme objets
d’'un enseignement : « le débat d’opinion sur fonds de controverse », le débat délibératif, le
« débat a fin de résolution de problemabid(, p.28). C’est le débat d’opinion sur fonds de

controverse qui peut présenter une proximité avec le DP.

Des points communs sont remarquables entre le DP et le débat d’opinion sur fonds de
controverse, a partir des caractéristiques qui en sont établies : le débat d’opinion « porte sur
des croyances et des opinions, et vise non pas une décision mais une mise en commun des
diverses positions, dans le but a la fois d’'influencer la position de I'autre et de préciser, voire
de modifier la sienne propre [...]. A travers les confrontations et déplacements de sens qu'il
permet et suscite, le débat représente ici un puissant moyen, non seulement de comprendre un
sujet de controverse sous ses différentes facettes, mais aussi de se forger une opinion ou de la

transformer »ibid., p. 28).

La proximité du DP et du débat d’opinion tient a 'examen de croyances et d’opinions
plutbt qu’a la construction de savoirs, a la visée d’'une mise en commun des réflexions, a la
mise en jeu d’'une argumentation par les participants, au lien qui peut étre établi entre la
construction d’'une controverse et celle d’'un probléeme. La matrice dite disciplinaire des
processus de pensée de Tozzi (2008) (conceptualiser, argumenter, problématiser ) pourrait y
faire écho. Les didacticiens genevois prenant soin de mettre l'accent sur la visée de
construction collective et I'intégration des points de vue des autres participants plutdt que sur
la dimension polémique, agonistique (1998, p. 35), un élément commun avec des

formalisations du DP est la encore partagé (Lipman, Lalanne, Tozzi).
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Une différence porte sur les champs de croyances ou de controverses engagés. Dolz et
Schneuwly donnent des exemples de sujets a traiter : « Les avantages et les inconvénients de
'usage des VTT sur les chemins pédestres » et « Pour ou contre la mixité a I'éoinle p.(

28), qui ont en commun de s’ancrer dans une réalité géographique ou sociale, la ou des
guestions dites philosophiques demeurent pour certains promoteurs du DP, générales,
décontextualisées dans leur énoncé, idéelles : « Pourquoi parle-t-on ? », « Jusqu’a quel point

les hommes sont-ils égaux ? » (Galichet, 2004, p. 3).

Une autre différence est revendiquée par Tozzi, en comparaison directe avec le modéle
genevois. Elle tient a la dimension existentielle, authentique du questionnement, spécifique
au DP, qui en fait la spécificité (2003, p. 22). Selon Tozzi, dans le débat argumentatif on
défend des positions pour ou contre, on développe des compétences rhétoriques, liées a la
maitrise de la langue et a certaines de ses pratiques sociales, mais on n’atteint jamais un
questionnement existentiel « pour de vrai », selon un partage implicitement posé entre une
approche scolaire inauthentique et une approche non-scolaire authentique. Le méme argument
est repris par Galichet, lorsquil tient que «tout débat argumentatif n'est pas
“philosophique” » (2004, p. 6). S'il reconnait la Iégitimité du débat argumentatif pour
apprendre I'argumentation et la structuration de la pensée, il en dénonce aussi le caractere
« artificiel » et « lassant » pour les éleves (Galichet, 2004, p. 7). Le registre avancé est le
méme : le débat argumentatif est un débat scolaire, pratiqué pour de faux, un débat
d’entrainement, tandis que le DP est un débat authentique, qui engage la personne dans son

entier.

C’est a la mise au jour d’'un déni de toute transposition didactique de I'espace social a
I'espace scolaire et d’'un déni de la scolarisation du genre DP que I'examen des frontieres
entre les deux genres aboutit. Les théoriciens du DP font comme si, avec et dans le DP, on
pratiquait un genre social initial (fGt-il second au sens bakhtinien), pour de vrai, authentique
dans I'espace scolaire. Ce déni des processus en jeu de dédoublement, de fictionnalisation,
gu'on a déja signalés comme tels a partir des discours des promoteurs du DP sur la
philosophie (cfsupra, Deuxieme partie, chapitre 5, sous-section 2.2.) menent a I'adoption
d’approches résolument a-didactiques, la ou les genevois déterminent une séquence
didactique, dans laquelle le débat n’est pas tenu pour I'exercice exclusif suffisant pour un
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apprentissage réel de l'argumentation ou pour une maitrise du genre. Des activités de

structuration sont nécessaires. C’est ainsi qu’ils déterminent :

- Une structure de base de la séquence de débat argumentatif, & savoir une production
initiale & partir d'une mise en situation, qui confronte les éléves aux difficultés du genre. Les
difficultés sont travaillées dans des ateliers dits de structuration, qui donnent aux éleves les
outils qui permettent de les surmonter. Une production finale qui intégre les savoirs et les

outils acquis clot la séquence, qui peut s’accompagner d’une évaluation critédiée (94).

- Des objets a travailler dans les ateliers: la structure des arguments, les types
d’arguments, la gestion du débat (ouverture, cléture, distribution de la parole), I'interaction
(écoute, reprise du discours, reformulation, modalisation), des activités autour de la langue et
de ses marques, le tri des textibgd(, p. 30), qui dans leur ensemble en viennent a constituer
des objectifs d’apprentissage pour les éleves. Parmi les éléments a travailler spécifiguement
sont retenus, en renvoi aux difficultés identifiées des éleves, les reformulations, les
modalisations, la négociation, I'identification d’'une controveiisi.( p. 33), mais aussi au-

dela la perception et la maitrise des situations agonales, peu familieres.

- La nécessité d'une écoute réflexive des enregistrements réalisés des productions

initiales pour déterminer les objets a travailler dans les ateliers.

L’'importance accordée aux phases de structuration et a un retour réflexif entre en
résonnance avec les remarques de Garcia, a propos du débat argumentatif en collége,

lorsqu’elle en critique les dérives spontanéistes :

Le travail sur I’Argumentation se limite a déterminer un sujet “stimulant”,
correspondant aux motivations des éleves et propre a les intéresser, de sorte
gue pour eux, la classe de Francais est le cours ou on "discute”. Les pratiques
modernistes s’inspirant du Thématisme y exercent une forte influence : ainsi, la
lecture de tel livre servira de prétexte a la discussion d’'un probleme d’actualité,
sans préparation spécifique. Le débat, une fois terminé ne donne lieu a aucune
tentative d’analyse des difficultés rencontrées ; rares sont les cas ou un
enregistrement rend possible un retour réflexif sur son déroulement (Garcia,
1980, p. 96).

Le DP, a se vouloir guestionnement authentique, « pour de vrai », construction a-

didactique, court ces risques dénoncés de spontanéisme, de discussion vaine, d'impréparation.
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Pour autant, la modélisation didactiqgue des genevois n’est pas exempte de critiques. Certaines
sont apparues, pointées par d’autres, la part accordée a des dimensions rituelles ou formelles
par rapport a celle des activités de réflexion (Nonnon, 1999, p. 116) ou gu'’ils ont pointées
eux-mémes, la question du colt en temps et en investissement, de la possibilité de transfert a
des activités moins codifiées, de I'évaluation de I'6talMais en conclusion de cet examen,

on peut dire qu’'a ne pas faire I'objet de formalisation didactique, le DP s’expose a ne gagner

aucune place légitime a I'école.

3. DP et débat en littérature : le régime de la communauté

Pour éclairer les rapports entre le DP et le débat en littérature, je me suis appuyée sur
les travaux de Dias spécifiguement consacrés au débat interprétatif dans I'enseignement de la
lecture et de la littérature (2010), en tant que genre disciplinaire identifié de I'école primaire,
étudié tant du point de vue des modeélisations didactiques qui en sont proposées que du point
de vue des instructions officielles, pour montrer que certains ordonnent une fusion des genres.
J'ai examiné les recommandations de Galichet (2004), celles de Chirouter (2011) qui
proposent une formalisation du DP qui repose exclusivement sur la littérature de jeunesse,
ceux de Tozzi (2003, 2008), ceux de Tozzi, Bucheton, Soulé (2008) menés dans une
perspective « interdidactique » et des travaux de Sabot (2002) me permettent de mettre au jour
les présupposés qui organisent les relations entre littérature et philosophie et orientent
I'articulation du DP avec le débat littéraire, dans les recommandations du DP. L'étude menée
montre que les deux genres s’unissent parfois sous le régime de la communauté, qui brouille

les frontieres entre eux.

1 Nonnon (2011) fait état des réflexions menées par les chercheurs & I'occasion du colloque international
« Faut-il parler pour apprendre 3, Arras, IUFM, Université Charles de Gaulle — Lille 3, 2004.
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3.1. Des formalisations didactiques aux formalisations institutionnelles du débat

littéraire : une niche pour le philosophique

Je me suis d’'abord placée du point de vue des formalisations didactiques et des
formalisations institutionnelles du débat littéraire pour faire apparaitre, que certaines d’entres

elles orchestrent une fusion des genres du débat littéraire et du DP.

Les travaux de Dias ont montré que I'émergence du genre du débat en littérature est
liée a I'adoption de nouvelles références théoriques, dans les conceptions de I'enseignement
de la lecture et de la littérature : la valorisation de la place du lecteur dans I'acte de lecture et
les apports des théories de la réception (2010, p. 82), qui influencent les travaux didactiques
autour de la lecture ; I'avenement du paradigme de l'interprétation a I'école prirbaireq(

84) ; linstitutionnalisation de la littérature de jeunesse a I'édbld.( p. 94) au travers de la
scolarisation d’'un corpus d’ceuvrebid., p. 98), qui se veulent complexabid., p. 97),

ouvrant a des lectures impliquées et plurielles.

Selon Dias, trois modélisations didactiques du genre du débat se sont constituées a la
fin des années 1990. La premiére repose sur les travaux de F. Quet, M. Rémond, Beltrami
(Dias, 2010, p. 108) et vise a renouveler la « lecon de lecture », en favorisant la discussion, les
confrontations plutét que la parole magistrale, la réflexion sur la compréhension et
I'interprétation, sans valoriser spécifiquement 'enseignement de la littérature. Pour ce faire,
on étudie des procédés textuels a partir de textes courts. La seconde, celle de C. Tauveron
(1999), valorise spécifiquement I'enseignement de la littérature, ou <1 d3t alors un
genre de la résolution de problémes que pose la pluralité des interprétations des textes
littéraires qualifiés de " proliférants” » par distinction des textes « réticents » (Dias, 2010, p.
108). L'enseignant demeure le garant de la validation du sens, en référence aux « droits du
texte », dans une conception inspirée de Eco, la ou le modéle précédemment évoqué prone
une situation-probléme « ou les éléves peuvent aussi étre arbitres de leurs échibrtgep.» (

115). Le débat comme discussion sur la portée symbolique du texte est aussi spécifiquement
valorisé dans ce second modéle, c'est-a-dire celui d'un « débat spéculbid.}> Dias
identifie une troisieme modélisation du débat avec les travaux de P. Joole a partir de 1999.
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L’étude d’ceuvres intégrales est valorisée pour accéder au signifiant, tandis que prolifération
et réticence des textes ne sont pas reprises (Dias, 2010, p. 109). Enfin le débat est au service

de la compréhension.

Si le partage entre lecture et littérature, compréhension et interprétation n’est pas
toujours des plus égal, cependant le genre du débat est identifi€ comme un genre disciplinaire
a part entiere, une identité spécifique que viennent brouiller les formalisations
institutionnelles du genre, en fusionnant les approches et en accordant une place de choix a la

réflexion philosophique.

Le débat en littérature est prescrit dans les programmes de 2002 pour les cycles 2 et 3
(BOEN, 2002). A. Dias estime qu’il s’appuie sur la modélisation de Tauveron (Dias, 2010, p.
124). C’est a propos des documents d’accompagnement (MEN 2002, 2003, 2004) que Dias
fait apparaitre que si la encore, il est appuyé sur la modélisation de la didacticienne, il est
aussi adossé aux modeles de Beltramailie{avec la lecture de texte courts et des activités de
métacomprehension) et de Joole (avec la lecture d’ceuvres longues). Selon elle : « Les trois
modélisations fusionnent » (Dias, 2010, p.125). La didacticienne, effectuant un parcours des
préconisations autour des ceuvres recommandées dans ces documents, montre que le débat
n'est pas toujours préné pour la lecture du texte littéraire, que pour certaines ceuvres le débat
est entendu comme construction du sensd(, p. 132) et que pour d’autres, les frontieres
entre débat d’interprétation et débat philosophique sont poreuses, le DP en tant que réflexion
sur la symbolique des ceuvres et les valeurs qu’elles portent, pouvant étre Iégitimé comme
« pratique de la lecture du texte littéraire en classe de franc#g» 0. 136). Effectivement
dans ce cas, les documents d’accompagnement envisagent de maniere explicite la pratique du

DP dans le cadre officiel du débat en littérature et ouvrent sur une fusion des deux genres :

« L'interprétation prend, le plus souvent la forme d’un débat tres libre dans lequel on réfléchit
collectivement sur les enjeux esthétiques, psychologiques, moraux, philosophiques qui sont
au coeur d’une ou plusieurs ceuvt@s.

2] e « DI » désigne un genre qui articule I'enseignement de la lecture et de la littérature dans les travaux de
Dias (2010).
113 jttérature, cycle 3Documents d'application des programmes, 2002, CNDP, p. 6.
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Ou encore :

L’appropriation des oceuvres littéraires appelle un travail sur le sens. Elle

interroge les histoires personnelles, les sensibilités, les connaissances sur le
monde, les références culturelles, les expériences des lecteurs. Elle crée
l'opportunité d’échanger ses impressions sur les émotions ressenties,

d’élaborer des jugements esthétiques, éthiques, philosophiques et de remettre
en cause des préjud&s

L’inspiration du modele de C. Tauveron (1999) apparait, qui lui-méme ouvre a la
pratique du DP dans le débat littéraire, notamment au travers de la distinction qu’elle opere

entre des interprétations du premier type (INT1) et du deuxiéme type (INT2) :

Tout texte appelle également une interprétation de type 2 (INT2), au sens
herméneutique du terme, postérieure a la compréhension, mais pouvant la
modifier en retour, soit, non point « qu’est-ce que dit le texte ? » mais « au-dela
de ce que dit le texte, qu’est-ce gu’il me dit ? quelle morale, enseignement,
portée symbolique... puis-je en dégager ? (Tauveron, 1999, p. 21).

Le parcours des programmes, appuyés pour partie sur le modéle didactique de
Tauveron, révéle qu’une place privilégiée est accordée dans ces deux cas au DP dans le débat
interprétatif, lorsqu’il est question d’interroger la portée symbolique et philosophique du
texte, si bien qu’on peut dire qu’une fusion des genres est encouragée, qui repose sur une part

d’indistinction entre travail d’interprétation littéraire et travail philosophique.

3.2. Différenciation ou fusion des genres : le point de vue des promoteurs du DP

Cette fois, je me suis placée du point de vue des promoteurs du DP. Il est apparu que
les relations entre le DP et le débat littéraire sont diverses, parfois absentes, impensées ou
évitées, parfois fusionnées, sous I'égide d’'un débat ou de l'autre, selon la place faite au travail
d’interprétation et/ou de conceptualisation et a 'usage du texte littéraire.

Concernant les formalisations de l'usage du texte littéraire, un de mes objets a aussi

été de montrer que dans les modélisations proposées, sont en jeu certaines fagons d’envisager

14 (ibid.).
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les rapports entre littérature et philosophie, qui relévent parfois d’'une hiérarchisation entre les
deux disciplines. Mon hypothése est que des pratiques ou conceptions de pratiques propres
aux philosophes de métier autour des textes littéraires viennent hanter les propositions de
pratiqgues de DP articulées au débat littéraire. Les discours de Chirouter et Tozzi notamment
sont pris dans une hiérarchisation des relations entre littérature et philosophie, au profit de la
philosophie. Pour le faire apparaitre, j'ai pris appui sur les travaux de Sabot (2002), qui
mettent en cause un partage essentialiste qui s’est construit historiquemelat létérature

et la philosophie et deux ensembles étanches de textes, au profit d’'un entrelacement entre
dimension littéraire et philosophique des textes. Dans la perspective d’éclairer ce qui intéresse
les philosophes ou la philosophie dans les textes littéraires, Sabot a reconstruit différents
« types d’approches philosophiques de la littérature », qui montrent les articulations
singulieres que chacun d’eux fait jouer entre littérature et philosophie. Il a ainsi distingué
trois « schémes » de commentaire philosophique de la littérature : le schéme didactique,
le scheme herméneutique, le schéme productif, que j'expose et que je fais jouer pour éclairer

les présupposés des discours de recommandations qui articulent DP et débattitéraire

Dans le «schéme didactique® l'intérét de la littérature pour le philosophe ne
procede pas du texte littéraire lui-méme, de sa constitution propre ou de sa constitution en
rapport avec du philosophique, ce dont il est tenu pour incapable, en vertu de son caractere
esthétique et donc délié de toute vérité. Le texte est un simple objet de pensée, dont seule une
lecture philosophigue va construire la portée philosophique, selon des concepts préconstruits,
qui lui sont appliqués, de I'extérieur et en produisent la vérité. Une opposition hiérarchique
est ainsi posée en faveur des démarches de la philosophie sur celles de la littérature plutot
gu'une complémentarité entre elles, la philosophie étant seule capable de formuler la valeur
spéculative de I'ceuvre littéraire. Pour Sabot, les analyses de Deleuze consatetes a
Recherche du temps perdde Proust’ sont représentatives du schéme didactique, dans la

13 3¢ laisse de coté des critiques, qui ont pu étre faites des travaux de Sabot, qui considérent qu'ils minorent la
spécificité des formes littéraires et des genres dans I'analyse de la question de la littérature, qu'ils constituent une
certaine philosophie de la littérature au nom d’une certaine philosophie du langage (Mathieu, 2002).

116 sabot dit avoir emprunté ce nom de « schéme didactique » & Badiou (®688manuel d’inesthétique,

Paris, Seuil.

7" Deleuze (1964), Proust et les signes, Paris, PUF.

265



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

mesure ou, selon lui, Deleuze effectue une lecture qui mobilise certains de ses concepts
philosophiques récurrents (le langage, le signe, le devenir, le temps, 'événement, etc.), sans
égard pour les dimensions spéculatives de la forme romanesque proustienne, a tel point qu’il
s’opére une « veritable procédure de substitution, par laquelle le texte littéraire vient a

s'effacer derriére la grille de lecture philosophique qui s'impose a lui, depuis l'instance

conceptuelle qui cherche a en produire la théorie » (2002, p. 44). Sabot tient pour une certaine
impasse cette approche, qui méconnait le littéraire et reconstruit la portée philosophique d’'un

texte, selon une pensée de I'extérieur.

Le «schéeme herméneutique » semble dépasser les impasses du précédent, puisque
cette fois les philosophes accordent une vérité philosophique inhérente au texte littéraire
(ibid., p. 54), selon un renversement tel que c’est l'art seul qui est capable de vérité, la ou la
philosophie peut seulement faire signe vers elle. Néanmoins, cela ne signifie pas que la vérité
se dévoile directement « sous la forme d’un contenu explicite, visible et lisible comme tel a la
surface de ses textes [...]. L'interprétation des textes littéraires se comprend donc elle-méme
comme une entreprise de désoccultation du contenu spéculatif qui les hante, en vue de les
faire advenir a leur propre vérité [...]. Ce qui revient a dire que la littérature est le lieu d’'une
pensée dont elle ne possede pas elle-méme la compréhengimh, »p( 56). Une nouvelle
impasse surgit, dans le besoin de linterprétation, qui seule élucide le spéculatif ou le
philosophique (le signifi€), ce «reste obscur, non littéraire », dont la forme littéraire est
finalement accessoire (le signifiant), ce qui tend a reproduire la partition entre littérature et
philosophie, en faveur de la philosophie. Pour Sabot, les analyses de Ricceur dans le tome 2
de Temps et récjitqui cherche notamment a rendre compte de I'expérience du temps, dans
divers champs, dont celui de la fiction narrative, sont représentatives du scheme
herméneutique. Les fictions littéraires reconfigurent I'expérience temporelle pourtant
aporétique dans le cadre de la spéculation philosophique, en étant investies d’'une fonction
référentielle, en tant que métaphores. Dans cette perspective, le concept est le « revers de la
métaphore, en tant qu’il échoue a énoncer ce que la métaphore, du fait de sa puissance
signifiante, parvient seule a figureribi@., p. 68). En dernier ressort cependant, la hiérarchie
entre littérature et philosophie est reconduite, puisque c'est le travail d’interprétation
philosophique qui met au jour la dimension spéculative du texte littéraire, dans ses propres
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concepts, en méme temps que le présupposé du scheme didactique est retrouvé : la

signification de I'ceuvre est « en dehors d’elle » et de sa fabide, (0. 76).

C’est le « scheme productif », qui fait de I'art un lieu de production de vérités, qui
permet de sortir des impasses précédentes selon Sabot, en tant que « mise en ceuvre littéraire
du philosophique »il§id., p. 80), les textes littéraires étant le lieu, dans leur constitution
méme, d'une élaboration spéculative, selon des formes spécifiduies . 91). Lidée
d’élaboration spéculative est a prendre au sens fort, comme réélaborations de certaines
guestions philosophiques, qui invitent a interroger et a repenser ce que nous croyions savoir
(ibid., p. 120). C’est le travail de V. Descombes (1987) qui est considéré par Sabot comme
représentatif du scheme productif, au sens ou il propose un renouvellement du nouage entre
philosophie et littérature. Descombes considére que la construction narrative construite par
Proust dand.a Rechercheest la forme propre a des contenus de pensée, qui en sont
indissociables et qui ne se sont pas constitués en dehors ithielled. 83). La « philosophie
du roman » n’est pas a chercher ailleurs que dans le roman méme (dans un essai par exemple),
au fur et a mesure de son déploiement. Les « idées du roman » ne sont pas définies ailleurs ou
a part de ce roman, transposées ou traduites et ce sont des « "idées de roman" - voire des idées
romanesques »bfd., p. 88). Il est question de considérer que la « littératassede la
philosophie, a sa maniere et avec ses propres moyads . 92), notamment qu’elle
traduise des concepts en situations, qui en sont autant d’analyses et qui ouvrent sur un
renouvellement de I'approche du philosopher, susceptible de s’incarner dans le genre

romanesque ou tout autre et d’excéder ses formes usuelles.

J'ai donc reconstruit a partir de quel schéme directeur sous-jacent s’organisait
l'articulation du DP au travail du texte littéraire, lorsque cela me semblait pertinent, en
considérant avec Sabot que le schéme productif est celui qui ouvre la possibilité d'un
renouvellement des formes et des contenus de I'approche philosophique et j'ai postulé que
c’est cet usage qui peut faire l'intérét d’'un passage de frontieres entre le DP et le débat
littéraire, lorsqu’un usage littéraire du philosophique se fait jour, en gardant a I'esprit la part

de la transposition nécessaire a une telle entreprise.

Les travaux de F. Galichet ne mentionnent pas le débat littéraire. D’éventuelles

relations de l'un a l'autre demeurent impensées (Galichet, 2004), ce qui peut paraitre
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surprenant puisque le DP est spécifié par rapport a d'autres débats scolaires, le débat en
sciences ou le débat argumentatif en franghid.( p. 7) et que le cadre institutionnel de la
demi-heure de débat de vie de classe est convoqué pour la pratique du DP. Néanmoins l'usage
de textes littéraires dans le DP est recommandé. Sur quinze fiches notionnelles et d’'activités
proposées dans l'ouvrage de 2004 a destination des enseignants, treize indiquent des
références bibliographiques de littérature, dont dix sont spécifiquement des références de
littérature de jeunesse. Les références prennent place dans la catégorie « prolongements » du
DP, « susceptibles d’apporter des informations ou des éléments de réflexion nouveaux » et
notamment au cycle 2bfd. p.13). On peut noter que les quinze fiches proposent aussi des
références philosophiques, sous forme d’extraits de textes d’auteurs, qui apparaissent dans les
catégories « déroulement du débat » et « prolongements », avec une prééminence qui leur est
accordée au cycle 3. Parfois, les textes philosophiques sont mis sur un plan d’égalité formelle
avec les textes littéraires, en termes d’usage sur un théme : « De nombreux textes littéraires ou
philosophiques, parlent de I'amitié, et peuvent servir de prolongements a la discussion »
(ibid., p. 19) et des extraits d’Aristote, Montaigne et Saint-Exupéry proposés. Parfois des
aphorismes ou de simples citations littéraires ou philosophiques sont convibglép.(30).

De maniere générale, les modalités d’exploitation des textes littéraires ne sont guére
précisées : un texte vient en prolongement, il est lu parce qu'’il pose un probleme, parce qu’il
permet de nourrir la réflexion, d’approfondir la discussion. Finalement, on peut dire que le
texte littéraire n'est pas au cceur de I'exercice de DP, a n’étre qu’un support emprunté parfois.
La question de la spécification et de l'articulation des genres DP et débat littéraire n’est pas
abordée, peut-étre méme soigneusement évitée et aucun schéme ne peut valablement y étre

associé.

La modélisation de Chirouter est bien différente, puisqu’elle propose une
formalisation du DP, qui s’appuie exclusivement sur la littérature de jeunesse. En effet, elle
considere que « le texte littéraire est un outil privilégié pour apprendre a philosopher » (2011,
p. 21). Un argument est que la littérature permet la décentration de I'enfant, enfermé dans son
point de vue propre, sa subjectivité, rivé a une expérience finie du monde, en vertu de son
jeune age. La littérature établit un pont entre I'expérience singuliere, personnelle, souvent
teintée d’affectivité et d’anecdotes et le concept, tres lointain, en placant «le probléme
a bonne distance sb{d. p. 21). En référence a Ricoeur (1990), aux liens qu’il a repensés
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entre la littérature et la philosophie selon la chercheuse, la littérature nous permet des
« expériences de pensée » en ouvrant sur le mode de la fiction une multitude de possibles,
dans lesquels nous évoluons imaginairement et elle ouvre a des « expériences de Vérité », en
vertu de sa « "fonction référentielle”, qui dévoile des dimensions insoupgonnées de la réealité.
C’est cette fonction qui permet de donner du contenu et de la profondeur aux ateliers de
philosophie » (Chirouter, 2011, p. 22). Un autre argument est de renvoyer aux documents
ministériels consacrés a la littérature de 260&n estimant que ces prescriptions « insistent
sur la portée philosophique des textes et encouragent fortement les enseignants a engager des
débats et des réflexions a partir des questions gu'ils soulévent » (2011, p. 39). Alors qu’elle se
réfere a des prescriptions consacrées au débat en littérature - méme s’il s’agit d’'un genre en
survie en 2008, dont on ne sait plus vraiment en quoi il consiste comme a pu l'affirmer Dias
(2010, p. 123) -, deux remarques s'imposent : Chirouter n’évoque pas ce genre disciplinaire et
indique seulement que le temps de pratique du DP est pris sur les horaires d’instruction
civique et morale et de littérature (2011, p. 51). Cependant on peut penser que la modélisation
proposée par la chercheuse fusionne DP et débat littéraire, sous I'égide du DP, malgré
I'absence de mention de ce dernier, un silence qui a 'avantage de la dispenser d’opérer le
délicat travail de différenciation ou d’articulation des deux genres, en ayant a spécifier
chacun. On peut par exemple remarquer I'absence de référence aux travaux de Tauveron, que
ce soit dans le corps du texte ou dans la bibliographie, qui insistent sur I'exploitation de la
portée philosophique des textes littéraires et qui permettraient d’interroger la pertinence, la
nécessité et les spécificités du DP appuyé sur la littérature de jeunesse.

Chirouter en réalité propose une modélisation qui résorbe le débat littéraire dans le
DP, notamment en préconisant la mise en place du DP afin de mieux comprendre la portée

philosophique des textes littéraires :

Une certaine forme de littérature de jeunesse contient, elle aussi, une véritable
portée philosophique et c’est pourquoi elle est un véritable tremplin pour
accompagner de jeunes éleves dans I'apprentissage du philosopher. Un grand
nombre de professeurs de philosophie en classe Terminale font appel a la
littérature pour aider leurs éleves a comprendre les enjeux des notions au
programme [...]. C’est pourquoi on peut penser, surtout au vu de l'esprit du

18 B 0. hors série n°3 du 19 juin 20Q8oraires et programmes d’enseignement de I'école primaiteN et
Une culture littéraire a I'école2008, MEN.
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programme de littérature au cycle 3, que la mise en place d’ateliers de réflexion
a visée philosophique dés I'école élémentaire peut permettre a la fois de mieux
saisir cette dimension philosophique de la littérature mais aussi d’apprendre a
réfléchir rigoureusemeniiid., p. 25).

Comme chez Tauveron, la portée philosophigue des textes littéraires est pointée, mais
pour Chirouter c’est le DP — et non une interprétation de type 2 dans un débat littéraire — qui

permettrait spécifiguement de la saisir.

La fusion au bénéfice du DP apparait a I'examen du dispositif proposé. L’'enseignant
constitue une bibliographie qui met en réseau des textes de littérature de jeunesse sur un
theme dit philosophique (I'amitié, 'amour, I'art, le beau, le travail, I'argent, I'ignorance, la
connaissance, ...). Tous les textes sont a disposition des éléves et empruntables, sur une
période de huit & quinze jours, pendant laquelle certains sont lus a haute voix. Tout travail
d’interprétation est implicitement écarté. En effet, I'enseignant « vérifie simplement la
compréhension du récit » par des questions du méme ibam . 50). Une ou plusieurs
séances de DP s’ensuivent. Elles consistent dans la lecture a la classe d'un des albums, suivie
de questions, dont le statut n’est pas précisé (Compréhension ? Interprétation ? Réflexion ?).
Une « question générale » est ensuite posée, par exemple : « Quelles différences y a-t-il entre
"étre ami" et "étre copain” ? ib(d., p.64), « Pourquoi les hommes ont-ils parfois peur de ce
qui est difféerent ? »ilfid., p. 103), point de départ d’'une discussion philosophique, qui se

nourrit de I'évocation des différents albums et vise une conceptualisation notionnelle.

Pour donner un exemple de larticulation entre les questions, dont le statut n’est pas
précisé et une question générale, qui amorce la discussion philosophique, j'ai repris la liste de
quatre guestions qui interviennent aprés la lecture de l'alBttmde Tomi Ungerer et qui
précedent la question générale : « Quelles différences y a-t-il entre “étre ami” et “étre

copain” ? :

« - A-t-on besoin de se voir tous les jours pour étre ami ?

- L’amitié dure-t-elle toute la vie ?

- Comment et pourquoi I'amitié est-elle si forte ?

- Qu’'est-ce que cette histoire nous apprend sur I'amitiéi&id», (p.65).

Sur les quatre questions présentées, les deux premiéeres ont une forme générale, qui ne

fait pas de référence directe dans sa formulation a la situation et aux personnages de I'album
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et on ignore s'il est attendu des éléves qu'il apportent des réponses construites dans le strict
cadre de l'album ou quils s’en éloignent. On ignore s'il s’agit de questions de
compréhension, d’interprétation, de réflexion. Les deux derniéres font plus directement
référence a I'album. On notera que la forme de la derniere est répétée d’'une étude d’'album a
l'autre et d’'un theme a l'autre : « Que nous apprend cette histoire sur ... ? ». Elle invite a
dégager la portée philosophique du texte et on peut dire qu’elle releve d’'une interprétation de
type 2, si 'on se réfere a la modélisation de Tauveron. Et cette méme question reléve tout
autant du DP, selon Chirouter, qui considere gu’elle ouvre sur une premiéere conceptualisation
de I'amitié. Mise en perspective avec I'objet du DP, qui est de distinguer I'amitié du copinage
et de dégager les attributs de I'amitié, la référence a I'aldtiam a pour fonction d’établir

gu’'une « relation d’amitié se construit avec le tempiie.( p. 59), qu’'une « amitié peut

défier le temps »ilfid., p. 58).

On peut dire que le modele de Chirouter opére donc une fusion entre le débat littéraire
et le DP, sous I'égide du DP et qu’il prétend engager une lecture philosophique des textes
littéraires, en forme de conceptualisation notionnelle. Cette modélisation reconduit la
hiérarchisation de la littérature et de la philosophie au profit de la philosophie, en privilégiant
une prétendue approche conceptuelle. Alors que Chirouter prétend rompre avec la
« hiérarchie, historiquement construite par Platon et Kant, entre philosophie et littérature », en
se réclamant des travaux de Sahbid(, p. 22), que sa présentation de I'ceuvre littéraire
donne a penser que sa construction reléeve du schéme productif, parce que selon elle la
signification de I'ceuvre n’est pas en dehors d’elle et insue de son auteur, qu’elle se réclame
de Ricceur, de la fiction littéraire comme « métaphore vive », qui dispose d’'une fonction
référentielle, qui dévoile et permet de penser des aspects insoupconnés du réel, sa
modélisation ne reléve pas d’'un schéme productif, en vertu d’une faiblesse de la formalisation
du travail proposé autour des textes, insuffisamment construit, rabattu sur la conceptualisation
notionnelle, la ou la transposition d’un travail d’interprétation pour une analyse du concept en
situation serait exigée, qui rende justice aux moyens propres que la littérature emploie pour
faire de la philosophie et bousculer les approches conceptuelles que cette derniere propose. Le
travail proposé fait finalement retour au scheme herméneutique et au scheme didactique et a
son présuppose : la signification de I'ceuvre est « en dehors d’elle » et de sa forme et c'est la
conceptualisation qui met au jour la dimension spéculative du texte littéraire. J'attribue en
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partie ces effets a I'absence de prise en charge de la question de la spécification du débat
littéraire par rapport au DP et réciproquement, ainsi qu’a I'absence de prise en charge de la

spécification de I'interprétation et de la conceptualisation.

A la différence de Chirouter, Tozzi s’est affronté a une élucidation des rapports entre
le débat littéraire et le DP, a partir de I'exemple du traitement de I'albakoubade T.
Dedieu (1994) et selon des expositions successives qui reconfigurent ces rapports, par
glissements de statut et de sens autour du concept d’interprétation, dont j'ai opéré une

reconstruction :

Dans la premiére, le DP est distingué du débat littéraire en se placant du point de vue
d’'une opposition entre travail de compréhension, travail d’interprétation des noeuds de

résistance d’un récit et travail autour du questionnement de 'universel porté par le récit :

Il s’agit moins, au-dela de la compréhension d'un texte de littérature de

jeunesse, de donner une interprétation a ce qui résiste dans le récit, que
d’aborder les questions universelles abordées dans et par le texte, par exemple,
non plus en se demandant si Yacouba n’est pas un vrai guerrier parce qu'il

refuse de tuer sans mérite un lion blessé, ou un pacifiste parce qu’il rompt le

cycle de la violence, mais quel est le sens de la guerre et de la paix pour

’lhumanité, ou s'il y a des guerres justes (2003, p. 22).

Le DP est présenté comme une approche spécifique, en rupture avec la compréhension
et l'interprétation et synonyme de leur dépassement. On peut parler d’une hiérarchie entre
littérature et philosophie, sous-jacente au discours, en faveur de la philosophie, et d’'une
combinaison du schéme didactigue et du scheme herméneutique : c’est le travail
philosophique herméneutique qui met au jour la dimension spéculative dont le texte littéraire
est porteur, dans ses propres concepts en méme temps que le présupposé du scheme
didactique est retrouvé : la signification de I'ceuvre est « en dehors d’elle » et de sa forme. En
dernier ressort, on quitte I'ceuvre pour penser la guerre et la paix, ce qui interroge sur l'intérét

et les raisons mémes de I'étude de I'album.

Dans une seconde approche, c'est la pluralité des interprétations qui ouvre la
discussion et appelle une définition du courage. Le probleme devient alors de parvenir a
distinguer cette modélisation de celle de Tauveron. Une étude comparée a été menée par Dias

(2010) entre le travail sur le textéakouba, par Tauveron (2004) et celui de Tozzi et
272



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

Bussienne (2004), qui montre que les deux approches convergent. J'ai repris sa présentation

sous forme de tableau des deux modélisattdns

Modélisation de Tauveron (2004, p. 30)

Modélisation de Bussienne et Tozzi (2004, p. 2)

« Le texte, qui se présente comme un conte
sagesse, pose également un probléme d'interpré
du deuxiéme type que veut-il dire ? quelle leco

veut-il transmettre ? quel est son enjeu symboliques tuera point,

philosophique, éthique ? [...] Peut s'ouvrir alors
intéressant débat interprétatif : le texte dit-il q
convient de transgresser les codes sociaux en cert
circonstances mais au prix d'une exclusion ? Ne ¢
pas aussi que la transgression des codes sociaux
bien pour la société méme sans qu'elle s'en aper
? Ne met-il pas en scene deux conceptions
I'hnonneur ? Ne parle-t-il pas sur un autre plan de
qu'implique grandir (trouver douloureusement
solitairement sa propre voie, en dehors des che
tracés par les parents) ? N'est-il pas une parabol
les valeurs comparées des vertus guerriéres et
appétits de paix incarnés par le berger ? ».

d&acouba est un adolescent d'une tribu africaing
agjoarriers. Son rite d'initiation pour devenir adulte
nde tuer un lion. Mais il rencontrera un lion blessé @
et deviendra simple berger
unoupeau...qui ne sera plus attaqué par les lion
U'dura été confronté au dilemme : “Soit tu me tues
aglese, et tu deviens guerrier, soit tu me laisses en
lietl tu seras banni de ta tribu”. Il faudra certes traval
e tcompréhension” du texte, expliquer par exemple
cajue signifie  “gloire” ou “banni”. Mais apré
clemmencera le “débat d'interprétation” : Yacouba
> itdache de ne pas tuer un lion comme exigé pa
étibu ? Ou est-il courageux de résister a la norme
mineupe au risque de l'exclusion, en vrai pacifiste
ersfuse la violence pour devenir viril ? Ou courage
piace qu'en vrai guerrier prét a risquer sa vie, il ne
pas un lion blessé ? Plusieurs interprétations
également légitimes, ouvrant la discussion. Et cell
s'approfondira si elle tente de définir ce qu'kest
courage ».

2 de
est
u'il
du
5. I
5ans
vie,
ller
» ce
S
pst-
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du
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BUX
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6. Tableau comparatif de modélisations didactiques pour I'albunYakouba de Thierry Dedieu,

établi par A. Dias

La modélisation de Tozzi et Bussienne articule pour I'essentiel le débat autour d’'un
travail sur la compréhension suivi d’'un travail d’interprétation, qui ne difféerent pas en
premiere lecture du modele de Tauveron. C’est la raison pour laquelle je rejoins Dias, qui
considére que les deux modélisations convergent « vers une lecture commune de I'album qui
dans tous les cas interroge les éleves sur leur compréhension de I'ceuvre, sur le traitement
symbolique du choix de Yacouba, et qui invite les éleves a réfléchir sur ce que peut signifier :
grandir ; 'honneur ; le courage. Le DI n'écarte pas ces concepts et [EDVétarte pas ce
traitement symbolique de I'ceuvre » (2010, p. 46). La ou une distinction peut étre établie, c’est
a propos du statut accordé a I'ceuvre dans chacun des deux débats étudiés, en tant que moyen

ou en tant que fin, moyen au service de la définition d’un concept, dans le cas de Tozzi et

119 3ai cependant modifié la coupe des textes.
1201 e DI désigne pour Dias le débat interprétatif et le DVP désigne le débat & visée philosophique.
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Bussienne, fin dans le cas de Tauveron, puisque le travail mené est au service de la saisie de
'ceuvre. Le schéme en jeu dans chacune des approches les distingue. L'approche de
Tauveron me semble relever du schéme productif de Sabot, ou le texte littéraire est le lieu,
dans sa constitution méme, d'une élaboration spéculative, selon des formes spécifiques,
traduction de concepts en situation, dont sont représentatives les questions a poser au cours du
débat interprétatif dérakouba : « Ne met-il pas en scéne deux conceptions de I'honneur
[...] ? N'est-il pas une parabole sur les valeurs comparées des vertus guerrieres et des appétits
de paix incarnés par le berger ? », ce qui donne sens au fait que la saisie de I'ceuvre soit la fin
méme du travail, tandis que dans la modélisation de Bussienne et Tozzi, la pluralité des
interprétations ouvre une discussion, au service de la définition du concept de courage dans
une approche conceptuelle philosophique, qui en demeure distincte. Alors que la prise en
compte des spécificités de I'ceuvre littéraire permettrait de renouveler la pratique
philosophique elle-méme, elle est reconduite a l'identique, suivant un scheme herméneutique

et 'abandon final de I'ceuvre.

Une troisieme variation de l'articulation du DP et du débat littéraire confirme cette
orientation, qui tient le DP pour un prolongement et un approfondissement, la construction
conceptuelle d’'une notion dans une démarche de généralisation, la ou le débat littéraire
aborde la notion sous I'angle d’une situation vécue par un personnage, a laquelle il est aussi
rive :

Articuler le « débat d’interprétation » en francais avec une discussion a visée
philosophique ». Concretement, a propos de l'albMacouba, le débat

d’interprétation peut porter sur « Yacouba est-il courageux ? », c’est-a-dire sur
une situation vécue par un personnage auquel les enfants s’identifient, et se
prolonger par: « Qu’'est-ce que le courage ? », approfondissement conceptuel

d’'une notion qui va bien au-dela de la simple définition d’'un mot et qui est
abordé dans le Laches de Platon » (Tozzi, 2008, p. 110).

Le DP est donc articulé au débat littéraire, en termes de dépassement, dans une
distinction entre le travail de conceptualisation et celui du lexique, qui rabat de nouveau le
travail d’interprétation sur celui de la compréhension. L'argument de lidentification de
I'enfant a un personnage confronté a une situation singuliére est convoqué sans étre explicité,
alors qu'il précise implicitement le statut que Tozzi accorde au texte littéraire dans le débat : il
est un support commode, qui permet une identification de I'enfant, mais il est voué a étre
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délaissé. La référence diachesde Platon signale que la question posée en DP lui est
empruntée : « Qu’est-ce que le courage ? » et que ce n'est pas le texte littéraire qui permet de
la produire, ce qui reconduit les rapports de hiérarchisation entre littérature et philosophie, en
faveur de la philosophie. On peut dire qu’une fusion du débat littéraire et du DP est proposée,
sous |'égide du DP, seul capable, selon Tozzi, d'une production de concepts, qui tend a

reconduire, en dernier ressort, le scheme didactique.

Enfin, une approche que Tozzi a construite avec Soulé et Bucheton (2008) prend en
charge de reconfigurer les rapports entre le DP et le débat littéraire : elle se veut « résolument
interdidactique, c’est-a-dire située au croisement de la didactique du francais et de la
philosophie » dés I'annonce de son projet de «tissage littérature-philosophie » ou encore
d’articuler « littérature et philosophie autour de la notion de débat » (Soal&, €008, p.

18). Deux présupposés gouvernent cette approche dite interdidactique. Le premier est de
considérer littérature et philosophie comme « deux disciplindsic.,(p. 204), alors que

I'étude des recommandations de Tozzi a montré les difficultés de scolarisation et de
disciplinarisation, voire le refus exprimé de faire de la philosophie a I'école primaire une
discipline scolaire au profit d’'une conception existentielle tfpra, Deuxiéme partie,
notamment le chapitre 5, la sous-section 2.2.). Le second, intimement lié au premier, est de
considérer les processus de pensée retenus par Tozzi — problématiser, conceptualiser,
argumenter — comme des habiletés définies disciplinairement, alors que I'étude en a montré le
caractere générique, existentiel et non disciplinaire, puisqu’ils ne sont pas construits en tant
manieres de penser, agir, parler spécifiques a la disciplinesypfa, Deuxieme partie,

notamment le chapitre 4, la sous-section 3.2.).

Deux principes intangibles sont poseés : dans une approche littéraire, il est question de
construire les significations d’'un texte et les activités convergent vers le texte ; dans une
approche philosophique, il est question de construire les significations d’'un concept et
I'activité philosophique s’éloigne du textéif., p. 17), une partition qui semble écarter
d’entrée de jeu une construction des relations entre I'ceuvre littéraire et le travail
philosophique selon le schéme productif, pour lequel le texte littéraire est le lieu, dans sa
constitution méme, d’une élaboration spéculative, selon des formes spécifiques, qui appellent
au renouvellement de la pratique philosophique. A partir des principes posés, la question de
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I'articulation entre une visée littéraire et une visée philosophique est construite, selon cinq

facons de mettre en relation les deux viséed.( p. 137).

La premiere consiste a dissocier les deux visées, a centrer le débat littéraire sur le texte
et a centrer le DP sur un concept ou une questih)(et a les pratiquer séparément. Dans le
débat littéraire, I'enjeu des activités sur le texte est de permettre I'apprentissage de la lecture,
de I'écriture, de la compréhension, de l'interprétation et pour la discussion de « construire des
compétences de lectureibid., p. 138). Dans le DP, on utilise ou non un texte et si c’est le
cas, on le considere comme un lanceur de la réflexion, dont on se détourne finalement pour la
seule construction du concept interrogé. Cette dissociation des deux visées est pergue par les
auteurs comme un affaiblissement des perspectives aussi bien littéraires que philosophiques, a
laquelle ils substituent quatre approches complémentaires : le texte littéraire comme amorce
d’une discussion a visée philosophique (DVP), le texte littéraire comme prolongement d’'une
DVP, l'inclusion de moments philosophiques dans une discussion a visée littéraire (DVL),
I'inclusion de moments de discussion littéraire dans une DVP. Toutes reposent, selon eux,
sur une double nécessité : la nécessité de la « création d’'un espace interprétatif », qui admet
toutes les idées en vue de la problématisation, ce qui signifie alors qu’il n’'y a ni débat
littéraire ni DP, a partir d'un texte, sans interprétatidnd(, p. 140) et en retour, la nécessité
pour l'interprétation de convoquer les univers référentiels que l'ceuvre engage, ce qui
implique de prendre en compte leur dimension philosophique et conceptuelle, pour penser et
catégoriser les variations d'une figure archétypale comme celle du loup, donnée a titre
d’exemple, pensable a partir de I'opposition entre nature et culture, le concept de sauvage ou
celui de rapport au monde animal. On peut dire que le DP et le débat littéraire fusionnent, a
'endroit du travail méme d’interprétation qui fusionne «du » littéraire et «du »

philosophique.

En ce qui concerne I'approche du texte littéraire comme amorce d’'une discussion a
visée philosophique, peu explicitée, les auteurs considérent que la discussion a visée
philosophique n’est pas 'achévement du débat littéraire, mais qu’elle « s’inscrit de fait dans
la lecture du texte », qu’elle en est un moméaitl( p. 141). Une distinction est opérée entre
des textes « appelants » d’'un DP et des textes « astreignants », les seconds contraignant a un
DP, soient les contes, fables et mythes, dont il est admis gu’ils problématisent le rapport de
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'homme au monde et a autrui. On peut ici considérer qu'un schéme productif oriente la
modélisation, au sens ou la nature et le genre des textes convoqués relevent d’une fusion du

littéraire et du philosophique, que leur interprétation reconduit. Les débats fusionnent.

Dans l'approche du texte littéraire comme prolongement d’'une DVP, la démarche
consiste a essayer de dégager les attributs d’'un concept sans texte puis de les ré-ancrer dans
des situations fictionnelles, qui permettent de circuler entre des catégorisations et un « mode
de pensée dit «plus phénoménologique », selon une circulation entre le général et le
particulier, le passage de I'un a l'autre permettant selon les auteurs d’opérer des déplacements
des attributs du concept ou de leur rapport au concept. lls donnent I'exemple d’'un lecteur de
Yakouba : « Je sais que le courage c'est d'étre capable d’affronter un danger... mais le
courage de Yakouba qui doit tuer un lion, c’est précisément dans ce livre de ne pas le tuer.
Alors je ne comprends pas et je dois de nouveau réfléchir au probléond »p( 143). Selon
les chercheurs, la situation fictionnelle donne a repenser la premiére définition du courage et
c’est sur ce point qu’on peut dire que les rapports entre littérature et philosophie sont pensés

selon le schéme productif.

L’inclusion de moments philosophiques dans la discussion a visée littéraire est vue,
guant a elle, comme véritablement représentative de la démarche interdidactique. Elle consiste
dans une prise de distance par rapport au texte pour proposer un éclairage conceptuel, soit un
étayage cognitif pour en comprendre les liens logiques, les conséquences morales ou
intellectuelles, suivie d’'un retour au texte, au service de la visée littéraire, qui cependant se
donne comme non exclusive. Ici, une rupture est plus nette entre travail d’interprétation et

travail du concept, qui en appelle davantage aux schemes didactique et herméneutique.

La quatrieme approche, I'inclusion de moments de discussion littéraire dans une DVP,
est au service de la problématisation, de la conceptualisation et de I'argumentation, les trois
processus du philosopher selon Tozzi. Le texte sert d’exemple pour aider a conceptualiser, a
passer a l'abstraction. A propos de la problématisation, le texte valide un raisonnement ou
I'oriente. Enfin, le rappel de récits lus acquiert une valeur argumentative : « c’est comme
dans... », qui joue a titre d’argument d’autorité selon les auteurs. La rupture est ici
consommeée entre travail d’interprétation et travail du concept et renvoie aux schémes

didactique et herméneutique.
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La tentation de faire du DP I'achévement et le couronnement de la discussion littéraire
est récusée par les chercheurs au profit de l'affirmation d’'une complémentarité des débats,
dont on peut dire qu’elle prend la forme d’une inclusion de 'un dans l'autre alternativement.
C’est donc une fusion des genres qui est proposée, sous la présidence de I'un ou de l'autre
alternativement. En ce qui concerne les rapports entre littérature et philosophie, c’est lorsque
l'interprétation elle-méme fusionne le littéraire et le philosophique, que leur hiérarchisation
est abolie. Lorsque le travail philosophique du concept est maintenu et distingué de
I'interprétation, la hiérarchisation est réintroduite, au profit de la philosophie, ce que confirme
la phrase qui conclut I'ouvrage, en posant subrepticement un dépassement du travail de la

métaphore par celui du concept :

« Quant a I'éveil de la pensée réflexive chez I'enfant, et a I'apprentissage du philosopher chez
I'éleve, ils ne peuvent que gagner a enraciner I'effort de la raison pour comprendre le monde
dans la sensibilité et I'imagination, et a travailler 'ouverture au concept par un travail sur la
métaphore »iffid., p. 297),

une sorte de réintroduction subreptice d’'un couronnement du travail du concept.

Si les modélisations didactiques du débat littéraire permettent de 'identifier comme un
genre disciplinaire a part entiere, les programmes de 2002 en encouragent la fusion avec le
DP, en vertu d'une part d’indistinction entre travail d’interprétation littéraire et travail
philosophique, inspirée du modele didactique de Tauveron (1999). Du c6té des promoteurs du
DP, certains évitent de penser l'articulation des genres (Galichet, 2004, Chirouter, 2011),
tandis que d'autres affrontent cette question (Tozzi, 2004a, 2008, Tozzi, Soulé, Bucheton
2008). Certains fusionnent les deux genres, sous I'égide du DP (Chirouter, Tozzi), tandis que
d’autres proposent une inclusion de l'un dans l'autre alternativement (Tozzi, Soulé,
Bucheton), ces différentes approches étant commandées par une lecture sous-jacente des
relations entre littérature et philosophie, qui parfois ne parviennent pas a se déprendre de leur

hiérarchisation, au profit de la philosophie avec une survalorisation du travail du concept.
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4. DP et débat en sciences : modéliser la problématisation

Je me suis livrée a une étude d’approches respectives de la problématisation dans le
débat en sciences et dans le DP, pour rendre compte de leur spécification disciplinaire

respective.

Comme l'affirme Destailleur, le débat en sciences a I'école s’est formalisé a partir
d’'une double idée : celle de la collaboration entre pairs et celle de la construction de savoirs
scientifiques, dans la confrontation des conceptions et la négociation autour de la production
des savoirs, les échanges étant une des « conditions nécessaires de la production de savoirs
scientifiques [...] tout comme la coopération entre les chercheurs est une autre condition »,

lorsqu’on se tourne vers les pratiques sociales qui en sont une référence (2014, p. 105).

Comme l'ont montré Orange et Fabre (1997), la problématisation est au cceur des
débats scientifiques scolaires. Dans la présentation d’un numéro &*Astemsacré au
probleme et a la problématisation dans I'enseignement scientifique, Orange a montré que Si
les recherches en didactiques des sciences considérent le rapport entre probléeme,
enseignement et apprentissage comme une évidence, cependant les cadres théoriques et
axiologiques sont divers, en vertu de références épistémologiques et psychologiques diverses,
les problemes étudiés eux-mémes divers (problemes exclusivement scientifiques, problémes
autour de questions socialement vives), leurs formes scolaires variées (situation-probleme,
probleme ouvert), le travail du probleme lui-méme différent (questionnement et modélisation
du probleme, exploration du possible). Dans tous les cas, le recours au probleme n’a de sens

que dans un cadre défini.

Pour présenter une voie prise par les recherches didactiques, jai fait le choix des
travaux de Orange (1999, 2003), Orange, Forneau, Boubigot (2001), Orange, Lhoste, Orange-
Ravachol (2008), dans un cadre qui se réclame de Bachelard (1938), Canguilhem (1952) et
Popper (1991) notamment. Les chercheurs ont établi que la problématisation « va faire la
différence entre l'accés a un savoir scientifigue ou le maintien des éléves dans une

connaissance commune non problématisée, méme si elle est scolairement modifiée » (Orange

121 probléme et problématisatipAster, n°40, Lyon, 2005.
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et alii, 2001, p. 115). En d’autres termes, c’est elle, comme étudmalématique qui

permet lI'acces a des savoirs scientifiques nécessaires, fondés en raison, plutdt qu’'a des
connaissances seulement factuelles et contingentes. En effet, elle « consiste a travailler un
problémé?? & en explorer les solutions possibles et & identifier des raisons (en particulier les
contraintes empiriques et les conditions de possibilité ou nécessités portant sur les modéles)
qui contraignent les solutions » (Orangfealii, 2008, p. 77). En dernier ressort, tout modele
proposé® & l'issue des échanges et de I'« exploration des possibles » doit répondre a des

contraintes et des nécessités (Orange et2&l01, p. 115).

Le débat, qui dégage des impossibilités et des nécessités a I'exploration des possibles,
met en jeu des activités d’argumentation complémentaires, qui ont des fonctions respectives.
L’'une, I'« argumentation sur les possibles » (Orange, 2003) invite les pairs a considérer une
solution proposée comme possible et a en discuter, c’est-a-dire, en renvoi aux travaux de
Grize (1997) a proposer et négocier une « schématisation », ce qui impliqgue une mise en
scene ; Orange estime qu’elle est une condition de possibilité de la problématisation. L’autre,
I'« argumentation de preuve » consiste a établir I'impossibilité d’'une explication ou sa
nécessité, donc a construire des raisons, en renvoi aux travaux de Toulmin (1993) ; elle est au
coeur de la problématisation. Les deux fonctions de I'argumentation peuvent s’entrecroiser et

s’articuler dans le débat.

Comme on le voit, un cadre défini, une forme scolaire du probleme et un travail
spécifigue du probléme sont définis, qui lui donnent sa consistance et sa cohérence et
permettent son adaptation a la forme scolaire et disciplinaire. Dans une approche comparée
des démarches, qui vise bien sir a maintenir les spécificités de chaque approche et non a les
réduire, le statut accordé a la problématisation, dans I'exposition qu’en propose Tozzi pour le

DP, ne permet pas d'arriver a de semblables conclusions.

122 | e probléme, dont il est question, est encore nommé « probléme explicatif » et défini comme suit : « Un
probléme qui met en jeu deux registres : d'une part un registre empirique, qui concerne le monde réel, les actions
directes que I'on fait sur lui, les descriptions qui s’y rapportent ; d'autre part un registre des modéles sur lequel
sont élaborées des constructions explicatives pour rendre raison de certains éléments du premier registre »
(Orangeet alii, 2001, p. 116).

123 On notera que la construction d’'un modéle repose sur des échanges oraux mais aussi sur une production
d’écrits (Latour et Woolgar (1988), Orangealii (2001).
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Comme je l'ai établi précédemment (cf. Deuxieme partie, chapitre 4, sous-section
3.2.), la problématisation est retenue par Tozzi, comme |'un des trois processus de penser, a
c6té de la conceptualisation et de I'argumentation, constitutifhdlosopher Problématiser,
dans le DP, loin de tout enseignement de la problématisation, nécessairement historique et
doctrinal selon l'auteur, signifie quelque chose comme étre confrontéexp@ence de vije

une expérience existentielle singuliere :

« Problématiser c’est entrer dans une démarche de questionnement qui va nous habiter comme
probleme ouvert, parce que nous sommes percutés par l'urgence existentielle et intellectuelle
a résoudre une énigme » (2006).

Malgré I'affirmation qui en est faite, la problématisation, telle qu’elle est congue par le
chercheur, n’est pas construite comme une capacité « disciplinaire », comme c’est le cas dans
les modélisations du débat scientifique, qui se réferent a un modele de l'activité scientifique
disciplinaire et construisent une approche problématique disciplinaire scolaire. Dans la
perspective de Tozzi, la référence au modéle de [l'activité scientifigue philosophique
disciplinaire est écartée, puisqu’il n'est pas question de s’approprier des problématiques
légitimes du champ disciplinaire (Nonnon, 2002), mais plutét d’éprouver, quasiment dans sa

chair ou son étre, un questionnement.

En vertu d’une conception existentielle, qui ne donne pas lieu a la construction d’'une
modélisation de la problématisation pour une mise en ceuvre, la question du bien-fondé de
I'introduction de cette derniére en école primaire ne fait pas I'objet d’'un questionnement pour
le chercheur. Or Fabre, dont les travaux portent essentiellement sur la question du probleme
dans I'enquéte ou I'enseignement scientifique et non pas dans I'enseignement philosophique
(1999, 2009, 2011), a fait apparaitre quelque chose comme le risque d’'un exces de lI'entrée du

probleme, de la problématisation dans la sphére scolaire :

A l'école, on peut parler d’'une véritable injonction a problématiser. Les
programmes et instructions diverses incitent désormais les enseignants a
construire leurs cours autour de problemes, a mettre en place des situations
d’apprentissage permettant aux éleves de résoudre des problemes, voire de les
poser et de les construire (situations-problemes, débats scientifiques,
philosophiques, littéraires... » [...]. Bref, toute une série de démarches
intellectuelles, qui autrefois semblaient réservées aux classes terminales des
lycées (comme la dissertation littéraire ou philosophique), semblent désormais
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se répandre a tous les niveaux de la scolarité et pénétrer toutes les disciplines
(2009, p. 11).

Fabre indique que la tentation de généralisation du probléeme a I'école expose au
risque d’en rester a la seule solution des problemes, selon une logique propositionnelle, une
logique du vrai et du faux, qui au mieux oppose une these a l'autre, la ou il s’agirait de
construire les problemes, notamment en référence a une « logique du sens », telle que Deleuze
I'a décrite, qui rend problématiques les vérités reciléd. (p. 156). Sous cet angle, on peut
se demander s'il est question, pour Tozzi, de profiter opportunément de I'introduction et du
développement de la capacité de problématisation dans I'école, sachant qu’il la déploie de
maniere paradoxale : une conception existentielle, qui rompt avec un enseignement dit
doctrinal de la problématisation en terminale, mais qui emprunte aux attentes des professeurs
de philosophie en terminale a I'égard des éléves dans les dissertations, comme s'il y avait une
continuité entre I'extérieur et l'intérieur de I'école (Dolz et Schneuwly, 1997, p. 32). On peut
dire que son introduction ne fait pas I'objet de la construction d’'une modélisation, en vertu
d’'une approche existentielle, qui est éloignée de celle des chercheurs, qui travaillent cette
qguestion a partir de leur discipline et s’accordent sur les spécificités de la problématisation
scolaire : « Redécouverte de ce qui est “déja su” par les communautés scientifiques,
professionnelles ou culturelles » [...] dans un milieu didactique congu tout expres » (Fabre,
2011, p. 124).

Lorsque la problématisation est convoquée, I'adaptation du débat a la forme scolaire et
disciplinaire dépend des modélisations didactiques qui en sont proposées. Si de telles
modélisations, diverses, sont proposées en sciences, le DP semble davantage relever d'une

construction a-didactique.

Conclusion du chapitre 7

Ce chapitre consacré a l'examen des frontieres entre le DP et d'autres deébats
disciplinaires et scolaires, le débat en éducation civique, le débat argumentatif en francais, le
débat en littérature, avait pour objet de décrire la configuration des frontieres entre les uns et
les autres pour déterminer s’ils sont pris dans des relations de concurrence, de

complémentarité, de transmutation, de fusion, ouvrant soit sur une indifférenciation
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dommageable a tous, soit sur la domination de I'un sur l'autre, soit sur le renouvellement des
pratiques et des identités. Pour le débat en sciences et le DP, il s’agissait de voir comment le

traitement de la problématisation spécifie chaque débat.

En ce qui concerne les rapports du DP au débat en éducation civique, il est apparu que
le DP s’aventure sur ses terres, dans une fusion, sous I'égide du DP avec les préconisations de
Bour, Pettier, Solonel (2003), pour ce qui concerne I'enseignement des valeurs et le rapport
aux normes sociales, qui I'expose aux mémes tensions et impasses, qu’il ne parvient pas a
résoudre et qui ne lui permettent pas d’affirmer une identité spécifique. En réalité, on peut
dire que cette tentative d’absorption du débat en éducation civique par le DP est un échec, qui
les reconduit a une indifférenciation, qui confirme les difficultés d'une affirmation
disciplinaire du DP. L'examen des frontiéres entre le DP et le débat argumentatif en francais
a, quant a lui, reconduit au constat de la dimension fondamentalement a-didactique du DP, qui
ouvre la question de sa Iégitimité a I'école, au-dela des tentatives des promoteurs du DP de le
spécifier par rapport au modele genevois. Débat littéraire et DP s’ordonnent, quant a eux,
selon une fusion des genres sous I'égide du DP ou selon un inclusion de I'un dans l'autre,
sous la présidence de I'un ou l'autre alternativement, qui renvoient a un hiérarchisation sous-
jacente entre philosophie et littérature, sans déconstruction des frontiéres entre les genres, au

profit d’'un renouvellement des identités et des pratiques.

Une certaine tendance du DP a I'hégémonie se montre, dans ses tentatives de fusion a
son avantage, qui I'exposent a l'indifférenciation, en vertu de ses difficultés de scolarisation,

de disciplinarisation, de didactisation.

Pour le traitement de la problématisation, des difficultés de scolarisation, de
disciplinarisation, de didactisation concernent le DP, alors que les modélisations didactiques

dans les sciences, au-dela de leur variété assurent au débat sa dimension disciplinaire.

283



Troisieme partie : Le DP, ses genres de référence et ses frontieres : une fabrication hétérogene

Conclusion de la troisieme partie

A l'issue de I'examen des références du DP et de ses frontiéres, on peut parler d’'une

hétérogénéité constitutive du genre DP et de sa construction et d’une lisibilité confuse.

L’hétérogenéité constitutive du genre tient a la diversité de ses sources et a la porosité
de ses frontiéres avec d’autres genres scolaires ou disciplinaires. En termes de sources, les
recommandations empruntent au débat délibératif, a ses formes mondaine et scolaire, un droit
égal a la parole, une répartition de roles, pour apprendre le débat lui-méme et la citoyenneté ;
a la dispute dialectique, dégagée de sa dimension agonistique, comme débat entre plusieurs
qui raisonnent sur une question, qui doit étre prouvée ou réfutée ; a la dispute scolastique la
forme du probleme, du dilemme, de sa résolution, dont les transmutations restent impensées
(sauf chez Brénifier); a la conversation du salon littéraire et du café philosophique,
'ouverture a une parole non experte ; a la conversation scolaire la mise en question de la
maitrise de la parole par le maitre dans les échanges ; au dialogue socratique la mise en
question de certaines modalités de transmission du savoir et d'une certaine figure du maitre
supposeée, au risque d’'une impasse de sa transposition. Du point de vue des frontiéres, les
recommandations fusionnent le DP avec le débat de vie de classe et absorbent ce dernier, sans
voir que c’est lui qui en réalité succombe aux impasses de son concurrent. Des formalisations
fusionnent le DP avec le débat littéraire, sous I'égide de I'un ou l'autre et de présupposés
sous-jacents sur les rapports entre littérature et philosophie. Une telle diversité de sources et
un tel passage des frontieres ne permettent pas d’affirmer le caractére spécifique du DP. Le
traitement existentiel de la problématisation dans le DP le donne comme non scolaire, non

disciplinaire et non didactique.

Les difficultés autour de la lisibilité des spécificités du DP se montrent notamment au
travers des rapports que les discours qui lI'encadrent entretiennent a une discipline

philosophie. D’'un c6té la dispute, qui est un genre du discours de I'enseignement de la
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philosophie pratiqué des I'Antiquité, est une référence majoritairement récusée dans les
recommandations actuelles du DP, pour sa dimension agonistique, alors qu’a titre d’exercice
scolaire, elle s’est purgée de cette dimension et le rejet de la référence s’analyse en termes de
refus de s’inscrire dans des pratiques historiques de la philosophie et de son enseignement.
D’'un autre c6té, les discours convogquent le dialogue socratique a titre de référence, pour
mettre en question certaines modalités de la transmission du savoir par un maitre, en vertu du
postulat de la réalité historique de la pratique sociale du genre et de la possibilité de le
transposer dans la réalité de I'enseignement. Cette fois la référence a une pratique supposée
historique et sociale de la philosophie sinon scolaire est revendiquée, au risque d’apories pour
la construction du genre. Du point de vue des frontiéres entre le DP et le débat littéraire, les
discours prénent parfois la fusion, sous I'égide du DP, en vertu du présupposé sous-jacent de
rapports hiérarchiques entre les disciplines littérature et philosophie, au profit de la
philosophie, qui reconduit un travail du concept herméneutique, alors qu’il se prétend
existentiel, comme dépassement du travail d’interprétation, en vertu d’'un dépassement du
sensible par l'intelligible et qui reconduit la métaphore de la philosophie comme discipline
reine et discipline de couronnement. Alors que les discours prétendent a la rupture avec des
formes usuelles du philosopher, elles sont en réalité reconduites, sans qu’un renouvellement

des modalités du philosopher au contact de formes spécifiques littéraires soit envisage.
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