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Editorial

Un numéro de printemps consacré en grande partie à la discussion
philosophique en classe, de l'école primaire au secondaire.

L'intention de départ était de fournir des dispositifs destinés à la mise en
œuvre du nouveau programme du 1er degré de l'enseignement secondaire.
Ce fut l'objet de la formation organisée par Cathy Legros en novembre
2001. Les dispositifs proposés ont l'avantage d'articuler l'oral à l'écrit. Ces
dispositifs ont non seulement été expérimentés par les professeurs en
formation mais ils ont fait l'objet d'une réflexion métacognitive sous la
conduite de M. Tozzi et l'on peut considérer que les questions suscitées par
ces  expériences ont été aussi intéressantes que les dispositifs eux-mêmes.

L'article de Jean-Charles Pettier Juger Heinz se situe dans la même veine :
expérimenter le dispositif du procès et réfléchir sur ce que cela induit. 

Michel Tozzi nous livre ses questions ainsi que celles des praticiens de la
discussion philo en classe et avec des enfants (niveau primaire). Il serait
intéressant que certains d'entre vous, d'entre nous, proposent leurs réponses
même si elles sont partielles, courtes ou limitées car après tout la discussion
philosophique avec des enfants et avec des adolescents a bien commencé en
Belgique depuis les années 90, non ?

C'est d'ailleurs l'objet du livre : “L'éveil de la pensée réflexive à l'école
primaire” (coordonné par M. Tozzi) : des enseignants racontent leurs
pratiques de la discussion philosophique avec des enfants (de 4 à 11 ans).
Il serait intéressant que des enseignants fassent de même en Belgique, ainsi
nous pourrions croiser les expériences et en retirer d'utiles conclusions,
voire des balises pour faire progresser notre pratique et, qui sait, mieux
former les enseignants. Cela contribuerait également à vous rapprocher de
ce modèle d’“enseignant réflexif” dont on parle tant dans la littérature
pédagogique.

Michèle Coppens.

Illustration: 
Marguerite et la Métaphysique, V. Lou, Illustré par M. Gard
Actes Sud Junior, 1996
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Dispositifs d’initiation
philosophique pour aborder 

le nouveau programme

Stage animé par Michel TOZZI les 26, 27, 28 novembre 2001.

Propos rassemblés et structurés par Anne Stevelinck et Michèle Coppens.

1) La notion de Justice.
Cette notion a été abordée de
plusieurs manières différentes.

a) Il s’agit de vivre d’abord la
situation de l’intérieur : partir d’une
thèse à soutenir : "Pourquoi c’est pas
juste "? (partir de l’argumentation)
Chaque participant se rappelle une
situation qu’il trouve particuliè-
rement injuste (qu’il a vécue
personnellement, dont il a été le
témoin, qu’on lui a racontée, qui peut
être concrète, précise ou très large),
la décrire en quelques lignes (phase
individuelle).

b) Echange en plénière sur le thème : 
- pourquoi cette situation nous

paraît-elle injuste?
(argumentation)

- être juste, c’est quoi? Essai de
définition (conceptualisation)

c) Débat philosophique en plénière
avec confrontation des différentes
définitions pour arriver à une
nouvelle définition de la Justice, plus
large.

d) A l’issue de la journée : 
Quelles questions restent, se posent?
(phase métacognitive)

Compte-rendu des différentes
étapes :

Travail de groupe.
Trois études de cas rapportés par les
participants sur "une situation
d’injustice" avec au préalable une
réflexion individuelle à traiter en
sous-groupe.

Rapporteurs des différents groupes et
ensuite réflexion en plénière.

Le pédagogue interroge un parti-
cipant sur son exemple (qui n’est en
réalité pas communiqué aux autres) : 
Qu’as-tu ressenti dans cette
situation?
J’ai eu un sentiment de rage,
d’impuissance
Qu’y a-t-il de pas juste pour toi dans
cette situation? 
Ce n’était pas juste parce que…
Donc être juste pour toi c’est…?
Et de façon plus générale, la Justice
ce serait…?

En résumé : On part du concret, du
subjectif, d’une représentation de la
justice pour aboutir à une notion
abstraite plus large, plus générale.
Qu’est-ce que cela apporte de passer
d’un exemple à une explication?
Cela permet de sortir de l’affect,
prépare une extension à d’autres
situations

Objectif : Faire vivre aux participants un certain
nombre de situations autour de trois thèmes : la
Justice, l’Autonomie et l’Authenticité pour ensuite les
analyser en les articulant autour de plusieurs
dispositifs tels que discussions philosophiques entre
participants, moments d’écriture, travaux de groupes,
moments magistraux et séances plénières
(métacognition).
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Autre témoignage
Une collègue confie qu’elle a été
confrontée à trop d’exemples et
qu’elle a été incapable d’en choisir
un et qu’elle n’avait pas d’affect.
Question : 
Comment faire parvenir un élève au
stade de l’affect?  Faut-il lui donner du
temps pour qu’il puisse s’y installer?
Réponse : 
On peut donner des consignes telles
que "Vous allez évoquer une
situation d’injustice que vous avez
subie…" (Alors que la consigne qui
avait été formulée était beaucoup
plus large)

Autre question : 
Comment les élèves perçoivent-ils
nos consignes?  De façon purement
formelle?  Comment les avoir partie
prenante?
Réponse : 
Bien réfléchir aux consignes, les
donner ouvertes, impliquantes,
générales….                                  

Au tableau

Eléments communs qui apparaissent
dans les situations présentées: Le
Pouvoir (Etat, force, argent,
hiérarchie…), l’arbitraire, l’irrespon-
sabilité, la non-reconnaissance…

Discussion philosophique
sur les différentes
perceptions de la Justice
qui auront émergé.
Mise en place d’un dispositif de
discussion sur le modèle des cafés
philosophiques.
Répartition des différentes fonctions.

1) Le Président de séance qui a
pour mission de donner la parole à
qui la demande et qui observe deux 
règles, à savoir : 
- Donner la parole dans l’ordre

demandé (note les noms et les
barre au fur et à mesure) en
accordant la priorité à ceux qui ne
se sont pas encore exprimés.

- Les participants ont le droit de se
taire et s’ils prennent la parole, ils
ont le droit d’aller jusqu’au bout
sans interruption (importance de
la concision).

2) Le Reformulateur a pour
mission de construire du sens, de
mettre en relation les interventions
les unes avec les autres et avec le
sujet.  Il écoute mais n’intervient pas
sur le fond.

3) Le Synthétiseur se charge de
faire à intervalles réguliers des mini
synthèses (par ex. toutes les 20’), à
chaud.

Remarque : Il peut s’avérer intéres-
sant d’avoir un Secrétaire de Séance
qui se charge de faire un compte-
rendu, à froid.

4) Les Participants : ce sont ceux
qui discutent.

"Rage Explicitation d’un comparaison par
Impuissance " mécanisme opposition

Affect nœud du problème extension à d’autres 
Conscientisation situations, généralisation

Conceptualisation

Exemples de situations présentées Arguments employés pour définir 
l’injustice.

Les rhétos ne doivent pas faire la file Abus de pouvoir
comme les autres à la cantine Domination hiérarchique

2 poids, 2 mesures
Arbitraire, privilège du statut
Inégalités entre élèves

Cours particuliers pour certains Inégalité économique
grâce à l’argent.

Situation en Palestine avec Non-reconnaissance du peuple
assassinats ciblés. palestinien à vivre sur sa terre

Accident de voiture intentionnel Responsabilité individuelle non
Assumée ;  Justice défaillante

Ne pas pouvoir déduire des frais Fiscalité inégale entre locataire et 
professionnelsen tant que locataire. propriétaire
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5) Les Observateurs (3) analysent
la façon dont les Participants
discutent avec explicitation du
comment ça fonctionne, sans
jugement de valeur.

• L’un peut se charger d’observer le
Président de séance et le
Synthétiseur ;
• Un autre, le Reformulateur ;
• Un autre, la dynamique du groupe
(Qui parle à qui?  Comment cela
fonctionne, les uns par rapport aux
autres?…)

Remarque : La séance suivante les
Observateurs peuvent prendre la
fonction de celui qu’ils ont observé 
afin de vivre cette fonction de
l’intérieur.

Le dispositif étant mis en place, le
débat est lancé au moyen de
quelques définitions de la Justice
telles que :.
- L’équité fondée sur le respect ;
- Rendre à chacun son droit ;
- Respecter les droits et la dignité

de chacun ;
- Rechercher la Vérité ;
- Rechercher l’objectivité par

rapport à un fait, une situation, une
personne et agir en conséquence

Il s’agit de discuter sur cinq
notions/nuances différentes en
travaillant sur ce avec quoi on est
d’accord, en désaccord et pour
quelles raisons.

Pour rappel : On est maître de sa
parole mais on en est également
responsable.  Elle doit toujours être 
justifiée.
Pour ne pas alourdir le texte, nous
n’avons pas repris le contenu de la
D.P., nous passons directement à
l’analyse qui en a été faite par le
groupe.

Feedback 
(phase métacognitive)

Analyse du dispositif, de la logique
des acteurs.
Les acteurs sont interrogés et ensuite
les observateurs.
Quelles ont été les difficultés
rencontrées?  Impressions?

Parole au Président de Séance :
Puis-je faire autre chose que donner
ou confisquer la parole?  
Quid si personne ne la prend?  
Faut-il un accompagnement de la
parole?
Difficulté de ne pas intervenir, de
donner son point de vue par rapport à
ce qui se disait, de gérer le temps 
de parole
Conseil : Noter les noms et les barrer
au fur et à mesure des interventions
(ce qui permet aux intervenants de
prendre patience car ils savent que
leur tour viendra pour s’exprimer)

Parole aux Observateurs :
Ils soulignent l’importance de la
position et du regard du Président
qui stimule de cette façon un côté de
l’assemblée plutôt que l’autre. Le
débat est équilibré au début car le
regard est circulaire.
On remarque que la position
physique peut être une invite ou au
contraire s’avérer dissuasive.
Certains ont pris plusieurs fois la
parole et il y a eu un problème
d’harmonisation au niveau de la 
cohabitation avec le Synthétiseur.

Parole au Synthétiseur :
Tension pour être fidèle à ce qui se
disait sans cependant tout restituer
puisqu’il s’agissait de faire une
synthèse.
Commentaire : Problème d’exhaus-
tivité.  On ne prend pas les idées que
l’on trouve soi-même importantes.
La difficulté dépend de la nature de
la discussion.  Il s’agit d’une
écoute qui ne prend pas parti
mais qui essaie de comprendre et

Récit d’une situation d’injustice

par un élève (cf 1a) 

Ce jour là, je rentrais d’un stage

ornithologique. Ce stage était super.

Je m’étais bien amusé avec mon

meilleur ami. 

Quand mon père me reconduit à la

maison, avec mon chien dans le

coffre, il me dit : " Allons nous

promener avec S. Nous marchâmes

ensemble et sur le chemin il me dit

qu’il m’avait fait changer d’école. Il

l’avait fait sans mon accord, parce

que les inscriptions se terminaient au

cours de mon stage et qu’il n’était pas

parvenu à me le dire. 

J’avais l’impression d’être trahi. Mais,

je ne savais pas encore que cet instant

là allait sûrement changer le cours de

ma vie. J’avais l’impression que l’on

m’avait pris pour un moins que rien

et que l’on ne m’accordait aucune

attention, que j’étais indigne. 

Des sentiments de peur, de rage et de

désespoir se joignaient à mes larmes. 

F. 



8 Dispositifs d’initiation philosophique

qui est différente de l’écoute du
Participant car la prise de notes fait
que l’on n’est pas impliqué.
Les idées peuvent être reprises de
façon chronologique ou logique
(méthode plus difficile car met en
relation les éléments apportés dans la
D.P. d’une façon plus floue).

Il est conseillé à l’enseignant de ne
pas se charger de tous les rôles au
sein de sa classe car il ne pourra pas 
les remplir tous correctement et il
empêchera ses élèves d’apprendre.

Parole au Reformulateur :
Il est partagé sur le rythme des
interventions et se demande s’il faut
intervenir de façon systématique ou
pas? Il faut repérer les notions mises
en relation avec la justice et
reformuler sous forme de questions.

Parole à l’Observateur du 
Reformulateur :
Après la prise de parole, le
Reformulateur peut extrapoler, mettre
au point, conceptualiser, souligner
l’apport d’une nouvelle notion, d’un
nouvel argument, situer les différents
niveaux, relancer le débat. Il fait une
sorte de typologie des interventions.
Travail complexe du reformulateur:
Ecouter, mettre en mémoire pour
pouvoir mettre en relation 
les différentes interventions, pour
créer du sens.

Parole à l’Observateur des
Participants :
Constate une discipline de l’écoute,
une distance émotionnelle.
Il n’y a pas de dialogue passionné.
Les interventions courtes et
succinctes du début se sont
progressivement rallongées et ont
mené à de nouvelles pistes de
réflexion.  Elles se répondaient, se
juxtaposaient (besoin de faire un lien)
et ensuite il y a eu comme un désir de
cohérence et liens se sont établis.
Commentaire du formateur :
Au début, on fait rarement l’économie

Cette chose c’était la tumeur qui

avait simplement migré, mais cette

fois-ci vers le cerveau et s’y

développer en métastases. 

Ce jour-là, en pleine période de

révisions, je suis dans ma chambre 

et j’entends des bruits bizarres. Je 

me rends dans le salon et y trouve

mon père allongé, en train de

trembler : les métastases commen-

çaient leur destruction. Arrivés à

l’hôpital, la lourde tâche fût de

prévenir la famille. Il sortit après

deux jours. Il fut décidé de faire une

séance de rayons, c’était sa première

et sa dernière. 

Je lui fis plaisir une dernière fois en

"réussissant" mon année. Ce fût la

dernière fois que je pus lui parler en

ayant un rapport père-fils. Après, on

aurait dit que le démon en personne

s’était introduit dans son corps pour

le faire disparaître quinze jours plus

tard. Je remercie le personnel du

service des soins palliatifs qui nous a

soutenus tout au long de cette

épreuve. 

Récit d’élève (cf 1a)  

LA MORT DE MON PERE

Je l’appelle injustice, car je n’ai pas

trouvé d’autres mots. Elle l’est pour

moi et pour ma famille. C’est un peu

dégoûtant à dire, mais pourquoi

certaines personnes parviennent-elles

à s’en sortir tandis que d’autres sont

rattrapées par la maladie ? On dira

que "c’est le hasard". Selon les

médecins il avait toutes les chances de

s’en sortir. 

Tout commença un jour d’hiver où il

eût une pneumonie. La suite ?

Examens médicaux, visite chez le

médecin, … déjà pas très joyeux

comme veille de Noël. Puis, un jour, 

on m’annonce que mon père souffre

d’un cancer du poumon (je le savais

bien avant les médecins, ne me

demandez pas comment, c’est dans la

famille. 

" Une toute petite tumeur " 

m’avait-on dit. 

Commence donc le traitement de

chimiothérapie, normalement suffi-

sant pour la soigner. Cinq mois de

traitement douloureux physiquement

et psychologiquement, aussi bien pour

lui que pour toutes les personnes qui

l’entourent. Cinq mois pour découvrir

que cela n’a servi à rien. En effet, la

tumeur avait disparu du poumon. On

lui annonce que ce n’est pas fini, qu’ils

voudraient bien faire un scanner de la

tête parce qu’ils craignent quelque

chose. 
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de tâtonnements (Durée : plus ou
moins 20’) 
et ensuite les choses prennent forme,
le groupe se positionne par rapport à
ce qui se dit.
"Dans ce cas, comment faire en classe?
Les discussions sont trop courtes, on n’a

pas toujours le temps d’arriver au
moment où cela va prendre."

Différentes interventions de
Participants et du formateur :
La dispersion n’empêche pas de
penser.
De quoi est-ce qu’on parle?  
Eviter d’être trop abstrait.
Comment élaborer une pensée dans
une interaction verbale avec l’autre,
en ayant le souci de ne pas être
redondant, de ne pas être répétitif?
Peut-on faire l’économie de
l’errance? Faut-il être plus directif?
Qu’est-ce qu’un débat d’ados?  (Jeux
et enjeux)  
Il s’agit de répondre de ce qu’on dit,
de ce qu’on pense.
C’est le rôle de l’affirmation.

Commentaire du formateur :
l’enjeu c’est d’obtenir une définition
de la notion (ici, de la Justice) plus
complexe que sa définition de départ.
On constate que les différents modes
d’animations produisent des effets
différents sur les groupes.
Quelles sont les méthodes les plus
efficaces pour discuter tout en
réfléchissant?Comment avoir la
rigueur de la procédure et la vivacité
de l’échange duel?
On peut par exemple alterner des
phases formelles et des phases plus
libres (sans président de séance). 
Il y a un véritable enjeu à trouver des
styles d’animation adaptés aux
adolescents.
Le droit d’expression n’a de sens que
par rapport au devoir d’argumentation.
"Ce n’est pas parce que tu le dis que
c’est vrai".
L’ado affirme parce qu’il cherche et il
s’accroche à ses certitudes
(affirmation affective).

Il s’agit, pour l’enseignant, de
transformer cette mécanique des
certitudes en quelque chose d’ouvert
et, par conséquent, de faire douter
intellectuellement quelqu’un qui
doute déjà, ce qui est difficile à faire 
admettre aux ados.

Etude de cas, 3 phases :
travail individuel,
partage en sous-groupe,
rapport des sous-groupes
en séance plénière

Un Animateur et un Rapporteur
s’auto-désignent.
Ensuite, travail individuel sur ce
qu’est la Justice à partir de :

1 :  La rivière aux alligators (cfr F.27)
Il s’agit de conceptualiser les notions
de responsabilité et de culpabilité.

1. Lire l'histoire suivante (F27) :

"Une jeune femme mariée délaissée par son mari trop pris par son métier,
se laisse séduire et va passer la nuit chez son séducteur. Dans une maison
située de l'autre côté de la rivière. Pour rentrer chez elle, le lendemain,
au petit matin, avant le retour de son mari, qui va rentrer de voyage, elle
doit retraverser le pont. Mais un fou menaçant lui interdit le passage.
Elle court alors trouver un passeur qui lui demande le prix du passage.
Elle n'a pas d'argent. Elle explique et supplie. Il refuse de travailler sans
être payé d'avance. Elle va alors trouver son amant et lui demande de
l'argent. Il refuse sans explications. Elle va trouver un ami célibataire
qui habite du même côté et qui lui voue depuis toujours un amour idéal,
mais à qui elle n'a jamais cédé. Elle lui raconte tout et lui demande de
l'argent. Il refuse, elle l'a déçu en se conduisant si mal. Elle décide alors,
après une nouvelle tentative vaine auprès du passeur, de passer le pont.
Le fou la tue."

in R. Mucchielli. "La méthode des Cas", Ed. Sociales Françaises.

Répondre aux questions suivantes en les justifiant :
a. A votre connaissance, selon la loi, y a-t-il un responsable, un

coupable ?
b. Lequel parmi ces personnages, la femme, le mari, l'amant, le fou, le

passeur, l'ami, considères-tu comme le plus responsable de ce qui est
arrivé ? Classe-les par ordre de responsabilité décroissante. Justifie
en quelques mots ta réponse.

c. Selon toi, lequel a commis la plus lourde faute aux yeux de la
morale (Nous l'appellerons le plus coupable) ? Classe les six comme
en b.

d. Lequel d'entre eux te paraît-il être la cause principale du drame ?
Même classement que pour b et c.

e Les acteurs du drame obtiennent-ils le même classement sous les
trois rubriques proposées ?

Il y a un véritable enjeu à
trouver des styles d’animation

adaptés aux adolescents.
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2 :  A Noël, le partage (cfr F 23). Il
s’agit d’articuler éthique et
responsabilité.

3 : Qsort sur différentes conceptions
de la justice (cfr F 16) Il s’agit de
clarifier des valeurs

NB : pour ne pas alourdir le texte par
le compte-rendu des travaux des
sous-groupes, nous passons directe-
ment à l’analyse des dispositifs
expérimentés depuis le début.

Phase métacognitive (sous
forme problématisante)

TOZZI : "Par rapport
à tout ce que nous
avons agité, quelles
questions se posent
sur : C’est pas juste, 
qu’est-ce que la
Justice?"

Cette notion de Justice peut-elle
avoir du sens si on n’a pas soi-même
ressenti l’injustice?
Juste, par rapport à quoi?
Peut-on réduire ce concept à une
définition?
Peut-on élaborer des critères de ce
qui est juste, si oui, en fonction de
quoi?
Une justice peut-elle s ‘appliquer à
tous ou doit-on parler de différentes
formes de Justice?
Pourquoi, parfois, ce qui me semblait
injuste hier m’apparaît juste
aujourd’hui?
La Justice peut-elle se confondre
avec ma perception de ce que je
trouve juste?
Peut-il y avoir une Justice immuable?

TOZZI : "Quelle
impression cela fait
de terminer la jour-
née de réflexion sur
un questionnement
et quel en est
l’intérêt?"

Le travail se poursuit en partant des
questions qui ont émergé lors de la
phase de Problématisation.

On relance la pensée, l’éternel
questionnement ;
Il est important de savoir qu’on ne
détient pas la Vérité, d’avoir une
attitude d’ouverture, d’installer le
doute là où il y avait certitude.
Importance de l’écriture qui permet
de faire le point, de clarifier sa
pensée.

L’approche philosophique qui est
rationnelle ne risque-t-elle pas de se
couper de l’affectif et de
l’imagination si chers aux
enseignants de Morale?
Il s’agit d’articuler tout ça :
Maintenir la clarification des
valeurs tout en faisant appel à
une démarche philosophique qui
permet davantage de réflexion.

A Noël, quelqu'un a donné une grosse somme d'argent aux parents de la
famille GUSTARD pour qu'ils la partagent avec leurs enfants. Mais
comment partager ? Les parents veulent que cela soit le plus juste
possible. Ils en discutent en famille, chacun des enfants donne son avis :

"Moi", dit l'aîné, "je pense qu'il est plus juste que l'on partage l'argent
selon nos besoins. Quand on est plus âgé, on a besoin de plus de choses,
par exemple pour l'école, donc il faudrait que ce soit moi qui ait le plus,
puis chacun un peu moins selon son âge". (choix n°1)

"Non, on devrait répartir en fonction de nos qualités", dit le second, "par
exemple, celui qui travaille le mieux à l'école devrait avoir plus, et ainsi
de suite". (choix n°2)

C'est simple dit le troisième, "il n'y a qu'à regarder ce que dit la loi :
quand il y a un héritage dans une famille, on doit partager également
entre les enfants ; c'est ce que nous devons faire, parce que la loi dit
toujours ce qui est juste". (choix n°3)

"Moi, je crois que c'est plus simple encore que cela", dit le quatrième. "Je
suis le plus fort, donc je dois tout avoir, c'est comme cela dans la nature.
Chez les animaux, c'est le plus fort qui gagne, vous devez tout me donner,
sinon… (choix n°4)

Quel est le choix qui te paraît le meilleur ? c'est le choix n°

Quel est le choix qui te paraît le plus mauvais ? C'est le choix n°

Essaye d'expliquer, de donner toutes les raisons qui font qu'il y a un
choix que tu trouves meilleur (qu'est ce qu'il a de mieux ?) :

Essaye d'expliquer, de donner toutes les raisons qui font qu'il y a un
choix que tu trouves mauvais :

Pour les deux choix qui restent, lequel te semble le meilleur et lequel le
plus mauvais ?  donne tes arguments.

F 23:
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Commentaire de Tozzi sur
la didactique du
philosopher 
(voir Annexe 1 : Champ notionnel
du philosopher dans le paradigme
problématisant).

Il s’agit d’une démarche avec visée
de vérité, de se mettre en recherche.
Qu’est-ce qui peut faciliter l’accès à
la raison, comment la communiquer
et la partager avec d’autres?
Les questions qu’on se pose sont très
difficiles à conceptualiser et à
argumenter.  (V. doc. en annexe)
C’est pourquoi il est fondamental de
problématiser car la philosophie
commence par l’étonnement, le
questionnement et comprendre
pourquoi c’est difficile. Deux formes
essentielles : passer de l’évidence au
questionnement et questionner la
question (recherche des présupposés).
Il s’agit de passer de l’évidence, de la
croyance au doute en questionnant
ses affirmations, ses préjugés
(réponses que l’on a avant même de
se poser des questions) et d’envisager
les conséquences de ses affirmations.
Il s’agit aussi de réfléchir sur les
enjeux (politiques, économiques,
sociaux) sinon on reste dans la
rhétorique.
"Pourquoi couper les cheveux en
quatre?"
"Quelle est l’utilité de réfléchir
ainsi?"

Une question est un vrai problème
pour l’homme si elle a des enjeux.
Exemple: Notre conception de la
Justice a des conséquences sur les
institutions, les lois…

La conceptualisation nous amène à
nous interroger sur ce que les mots
veulent dire, à quoi ils renvoient afin
de dégager une définition et cela se
fait à l’issue d’une recherche.
C’est un processus qui essaie
d’expliciter une notion en la mettant
en relation avec une autre ce qui aide
à mieux cerner la recherche.

Exemple : La Justice par rapport à
l’Amour, au Droit, à la Vérité…

Remarque :
Il faut essayer de savoir de quoi on
parle.  Les mots ont plusieurs sens.
Le dictionnaire ne m’aide pas.
C’est pourquoi il est important de
confronter les différentes représen-
tations pour savoir ce dont on parle et
pour parvenir à poser des questions :
"Si on entend par Justice ceci, alors
on peut peut-être affirmer cela."

Dans l’argumentation, nous nous
plaçons au niveau rationnel et nous
adoptons provisoirement le point 
de vue de l’autre en essayant de le
déconstruire, s’il ne tient pas, par des
objections capables de le 
renverser.
Ma pensée en sort confortée.
Il ne s’agit pas de confondre
objection et agressivité.
Estimer quelqu’un c’est pouvoir faire
à l’autre les objections les plus
radicales, ce qui est différent d’un 
débat d’idées conflitctuel.  Ce qui
compte, c’est la force de la Vérité et
non l’expression narcissique de son 
Moi.  Il s’agit de devenir auteur de sa
propre pensée, d’acquérir une
autonomie intellectuelle et d’être
responsable, c’est à dire d’exercer
son droit d’expression mais pas celui
de dire n’importe quoi. 
“Muscler le cours de morale par

la réflexivité philosophique,
c’est entre autre avoir en tête
ces 3 repères du philosopher”.

En classe, cette phase est réussie
lorsque les élèves parviennent à être
en accord rationnel avec ceux qu’ils
ne "piffent" pas et à être en
désaccord avec leurs bons copains.

Ces trois processus : conceptualiser,
problématiser, argumenter peuvent
être adaptés à la lecture, l’écriture et
à la discussion philosophique.
Car ce qui est intéressant, c’est que
les élèves posent leurs questions
philosophiques et qu’elles rejoignent

F16 : Qsort sur différentes
conceptions de la Justice 
(cf p.10)

Lis attentivement et compare 
les définitions ci-dessous

Choisis les deux que tu préfères et 
rejettes-en deux.

Choix positifs : numéros … et …
Explication du n° …
Explication du n° …

Choix négatifs : numéros … et …
Explication du n° …
Explication du n° …

LA JUSTICE C'EST :

Donner la même chose à tout le monde

Donner plus à ceux qui ont moins

Donner à chacun ce à quoi il a droit

Donner à chacun selon ses besoins

Donner à chacun selon son travail

Donner à chacun selon son mérite

Le respect de l'égalité

Le respect de la différence

Le respect des droits de l'homme

Le nom que prend la force pour se
légitimer

La peur des faibles pour contenir les forts

Un pouvoir de l'Etat : faire respecter la
loi

L'exercice d'un jugement conforme à la
loi, le légal

L'exigence d'un idéal porteur de valeurs,
le légitime

Ta définition : …



les questions que tout homme se pose
et qu’ils en prennent conscience.
C’est l’indicateur du penser par soi-
même.
C’est une interrogation personnelle
qui en même temps rejoint un
questionnement plus large.
Une pensée philosophique est
toujours signée et tend à l’universalité
car on suit une exigence de Vérité
pour essayer de répondre à une
énigme qui se pose à la condition
humaine.
(cfr Annexe 2 : carte conceptuelle de
la discussion philosophique).

2) La notion
d’autonomie.

Il s’agit d’une notion centrale pour les
adolescents car ils construisent leur
identité dans le cadre du rapport à
l’autorité.  C’est le problème de la
liberté dans un cadre, celui de la
famille, de l’école…
Ici on part de la question : qu’est-ce
que l’autonomie?

a) Pour aborder cette notion, on
commence par rédiger un
aphorisme. (partir de la
conceptualisation)
Il s’agit de construire une seule
phrase, courte, dont l’objectif est de
faire réfléchir.
Pour ce faire, on peut utiliser la
métaphore, le paradoxe, les points de
suspension, d’interrogation, être un
peu provoc…
Ensuite, et toujours par écrit, on
explique en quelques lignes sa
pensée, ce que l’on a voulu exprimer.

Tour de parole : Chacun lit son
aphorisme.

b) Ensuite chaque participant note 1
ou 2 aphorismes qui le dérangent et
qui s’écartent de ce qu’il pense, et dit
comment il l’a entendu : " Si c’est ça
que tu as voulu dire, je ne suis pas
d’accord parce que…

12 Dispositifs d’initiation philosophique

liste des aphorismes n. 1

Etre autonome, c'est refuser pour moi le destin de la feuille morte.
Marianne

L'autonomie, c'est savoir se détacher matériellement des êtres qu'on aime le plus
tout en les aimant mieux.
Sabine

Etre autonome, c'est préparer le menu et gérer la balance.
Katy

Malgré vous, contre vous, avec vous, être moi.
Marie-Thérèse

Tu te crois autonome, tu n'es qu'indifférent.
Marie-Thérèse

L'autonomie, c'est se libérer des autres pour choisir…
L'autonomie, c'est essayer de ne plus tenir compte des autres un moment, bien
que l'on a toujours et déjà intériorisé les autres ; l'autonomie est-elle possible ?
Marianne

Celui qui se dit autonome est un sacré menteur ou un vrai malheureux.
Marie- Pierre

L'autonomie est une libération qui exige autant notre propre consentement que
le concours d'autrui. Pour être autonome, il nous faut des autres.
Annick

Etre autonome, c'est devenir moi-même avec, sans, pour et contre les autres.
Nadine

Une belle autonomie s'enfante dans la solitude.
Myriam

Sois autonome… qu'ils disent !
Nicole

Sois autonome… achète un G.S.M. !
Georges

Etre autonome c'est un jour prendre le large pour construire sa propre aventure
d'homme.
Michèle

"Autonomie", espace d'exercice conscient des libertés individuelles.
Chloé

Autonomie , valse en trois temps : lutter, émerger, reconstruire.
Mireille

L'autonomie, c'est aussi pouvoir dire : "Si j'ai fait une bêtise, ce n'est pas la faute
d'un tel."
Etre autonome, c'est tenter de choisir sa vie.
Pierre

Suite des aphorismes, voir Annexe 3



13Dispositifs d’initiation philosophique

Pourrais-tu me préciser quelque
chose?
Ce que tu dis me dérange parce que…
Je suis d’accord avec toi si tu veux
dire…mais pas si tu veux dire…
Je nuancerais ce que tu dis…
Ce que tu dis m’interroge sur ce point,
me pose la question suivante…
Es-tu bien sûr que?…
Je suis d’accord avec toi mais je dirais
même plus… "

Ensuite, confrontation des opinions
sur les aphorismes et discussion en
plénière (selon le dispositif suivant :
2 personnes discutent devant le
grand groupe qui reste observateur ),
l’animateur intervient peu en
s’efforçant de faire respecter les
règles de base de la D.P ; l’objectif
étant de voir la manière dont
l’aphorisme  a été compris, s’il y a
divergence sur le fond et comment,
dans ce cas, elle peut être
comblée.(Il s’agit de préparer le
dialogue écrit)
Chacun se nourrit ainsi de tout ce qui
se dit, pour conceptualiser, chacun
observe le bon déroulement de la
discussion à deux.
Rappel pour un bon déroulement de
la discussion : faire en sorte que les
dialogues soient auto-régulés, 
que chacun parle à son tour (pas trop
longtemps), le suivant ne prenant la
parole que lorsque l’autre a 
terminé.

Feedback de l’échange
en plénière 
(phase méta cognitive)
Analyse des différents rôles :
Comment ont-ils été vécus?

Pour le Reformulateur :
Difficulté de ne pas juger, de se
concentrer, d’analyser et de
mémoriser en même temps.
Il s’agit d’une écoute absolue, de
ne pas être dans sa propre pensée.
La reformulation doit être plus
courte, il faut que l’Autre puisse se

reconnaître, il faut faire un tri pour
construire du sens et relancer la
partie.
Pour les élèves, il faut veiller à
accompagner l’autorité, clairement
donner le pouvoir et l’installer 
(en organisant l’espace…)
Des reformulations fréquentes ont
une certaine lourdeur mais ont
l’avantage de ralentir le rythme, ce
qui permet de se raccrocher et aussi
de meubler les blancs.

Pour le Synthétiseur :
Difficulté du travail à chaud, de
donner un poids égal aux différentes
paroles, de résumer et de faire des
choix (en fonction d’une idée
nouvelle, d’une relation avec une
idée proche…)
A quel moment faire une mini
synthèse?  On constate des redites à
certains moments.
On a le choix entre une synthèse
logique (plus difficile) et une
synthèse chronologique.

Pour l’Observateur qui analyse le
fonctionnement du groupe :
Il constate que ce sont les mêmes qui 
parlent de façon disparate au début.
Ensuite ils commencent à se
répondre et la concentration
s’installe.

Discussion : Comment construit-on
sa pensée dans une relation verbale?  

Qu’est-ce qui fait qu’à un moment
donné je pense qu’il faut que
j’intervienne?
Lorsqu’un participant pose une
question au groupe, la balle est
lancée (moment problématisant).
La logique du participant est de faire
le tri pour prendre certains éléments,
en laisser d’autres afin de construire
sa propre pensée.
Le groupe est installé dans un
polydialogisme et le positionnement
de la pensée se fait par rapport aux
différents points de vue. Les
participants répondent soit de façon

globale, soit en reprenant, dans
l’ordre, les différentes interventions.
On assiste parfois à un éparpillement
mais la richesse se situe dans le
travail de rassembler, de construire,
de faire sens.
A noter qu’un exemple ne fait pas
preuve comme argument car un seul
contre-exemple suffit pour l’anéantir.
Le contre-exemple a un statut
important dans la discussion car il
prouve tandis que l’exemple, qui
n’est qu’une illusion, ne prouve rien.
Ex.  " J’ai vécu ça, donc c’est vrai ",
ne prouve rien.  

Un vécu s’écoute 
et ne se discute pas.

Pour les Participants:
L’exercice de discuter philosophi-
quement à deux devant un grand
groupe est fort difficile et l’est
d’autant plus pour des élèves car la
barre est mise très haut, avec trop de
prises de risques et trop de
frustrations.
Certains auraient préféré travailler
avec une personne avec laquelle ils
étaient en accord total et discuter en
petits groupes puis faire ensuite un
rapport au grand groupe.
Le travail en petits groupes permet
de mieux se comprendre, il y a moins
d’autocensure, plus d’implication,
c’est plus confortable, il y a une
meilleure écoute, cela aide à être
plus authentique, la proximité
physique renforce l’attention.
Les dysfonctionnements sont égale-
ment révélateurs.
En grand groupe l’enseignant peut
réguler la discussion ce qui n’est pas
le cas si les élèves travaillent en
petits groupes car cela leur permet
éventuellement de parler d’autres
choses.
La discussion régulée est imparfaite
mais elle permet plus de rigueur et
peut être une préparation au travail
en petits groupes.
Certains participants voient cela
dans l’autre sens. 
Ici on essaie de comprendre la logique
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de ce qui se passe quand on est seul à
travailler et quand on est deux ou
quand on est en grand groupe; et
ensuite de voir comment combiner
tout cela afin de construire un
dispositif qui soit cohérent par rapport
aux objectifs poursuivis.

TOZZI souligne l’importance de faire
circuler les fonctions afin de
développer les différentes spéci-
ficités de la tâche et de faire vivre
cela aux élèves. 

Autre façon de faire : Défendre une
position à laquelle on ne croit pas.
(nécessité d’une situation qui fasse
problème avec des enjeux)
Cet exercice favorise la décentration.
Il est plus ludique et moins
impliquant.

Inconvénient : On n’habite pas sa
parole ;  Il s’agit plus d’un exercice
d’agilité intellectuelle qui relève 
de l’art de l’avocat, qui requiert une
capacité argumentative mais est-ce
encore penser par soi-même?  
Quid de l’authenticité?
Nous n’avons plus affaire à un
partenaire pour réfléchir mais à un
adversaire qu’il faut anéantir par la 
parole.
Quel sens donne-t-on à la
décentration? S’agit-il de déstabi-
liser l’autre ou de se poser des
questions à soi-même?

TOZZI : " La discus-
sion philosophique
est à inventer car il
n’y a que le modèle
du débat-combat
reconnu socialement
et non le modèle de
la communauté de
recherche".

Que penser du DRAMA?  Cette
technique permet l’empathie pour
mieux comprendre l’Autre et met le 

corps en jeu.  Ce n’est donc pas de la
philosophie.

En conclusion, un dispositif ne vaut
pas par lui-même mais par les

objectifs visés et le contexte dans
lequel il est inséré.

Il peut être bénéfique mais aussi
dévastateur.

c) Débat philosophique général
en grand groupe :
choisir entre 2 formules : 
Qu’est-ce que c’est "être autonome?"
ou reprendre un aphorisme : 
"Malgré vous, contre vous, avec
vous, être moi !"

la synthèse de la D.P. fait apparaître
l’articulation entre autonomie et
liberté, l’opposition entre les notions
de coopération et d’autonomie, des
comparaisons entre les notions
d’autonomie et de responsabilité.
La question du Moi a été posée : est-
ce la liberté, la conscience de soi ou
le surmoi?
L’autonomie semble, pour le groupe,
un idéal hors d’atteinte.

Analyse de la D.P. :
Le rôle difficile du reformulateur est
une fois de plus souligné, son rôle
consiste à donner du sens sans porter
de jugement de valeur, c’est une
ascèse qui consiste à retenir des faits
pour comprendre plutôt que comparer
par rapport à une norme.
Cela consiste à écouter intensément, à
formuler sous une forme alternative,
à mettre en relation des
interventions ; le plus difficile est,
semble-t-il, de ne pas déformer  la
pensée d’autrui, pour cela il est
impératif de ne pas penser soi-même.
Les avis divergent à propos des
reformulations systématiques : les
uns considèrent que c’est un frein,
d’autres estiment que cela permet de
monter d’un cran dans la
généralisation.
Concernant le rôle du synthétiseur,

on souligne à nouveau la difficulté de
le faire à chaud, ainsi que la
difficulté de choisir entre la synthèse
logique et la synthèse chrono-
logique : il semble que la première
synthèse (après 20 minutes) est
souvent chronologique alors que la
seconde est plus une mise en relation
des interventions entre elles.
On s’interroge également sur ceux
qui ne prennent pas la parole dans le
débat et certains considèrent qu’il
peut être tout aussi formateur
d’observer les intervenants.
On constate également qu’il y a des
logiques de fonction liées aux tâches
de chacun dans la D.P. : la logique du
participant c’est de faire un tri dans
ce qui se dit pour construire sa
propre pensée, ce n’est pas celle du
président de séance ,ni celle du
reformulateur. Ceci pour souligner
qu’il y a des manières d’enseigner qui
peuvent empêcher les élèves
d’apprendre (par exemple si le
professeur cumule toutes les fonctions).
Certains s’interrogent sur les
moments respectifs de concep-
tualisation, problématisation et
argumentation dans la D.P. : on
remarque que s’il y a beaucoup de
moments de conceptualisation, il y a
nettement moins de moments
d’argumentation car la D.P. ne
cherche à convaincre personne, on
veut surtout faire avancer le débat.
Quelqu’un souligne que la meilleure
des interventions c’est celle qui part
de la dernière tout en intégrant les
précédentes et sans déformer ce qui
est assez difficile à réaliser.

d) Ecriture d’un dialogue.
Ecrire un petit texte sous forme de
dialogue écrit "Qu’est-ce qu’être
autonome?".
Soit je dialogue avec moi-même.
Soit je fais intervenir 2 personnages
et je me place entre eux.

Temps d’écriture
Lecture en plénière
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Discussion et échange
(phase métacognitive) :

Qu’est-ce que cela fait d’être
autonome?

Quel est l’intérêt de passer à
l’écriture, de dialoguer avec soi après

avoir dialogué avec d’autres?
Que se passe-t-il dans la tête et en

quoi est-ce formateur?
Est-ce possible avec les élèves?

Le dialogue écrit arrive à point
nommé après avoir longuement
échangé oralement. Par cet exercice
d’écriture, on est tenu de formuler
nous-même les thèses et les
oppositions à notre propre pensée.
Ainsi on crée un face à face, une
contradiction, une altérité.
Pour d’autres, même si on ne crée pas
d’altérité, on réinjecte des parties de
ce que l’on a entendu dans les
échanges, on a parfois l’impression
d’en faire une synthèse personnelle.
"Le dialogue se différencie de l’essai
car dans le dialogue, les réflexions
sont incarnées, le Je et le Tu sont des
personnages qui portent la logique de
l’argumentation ; cela amène à la fois
de la vie et de la logique.
Le dialogue c’est de l’oral écrit, le
niveau d’abstraction est moins élevé
que dans le genre de l’essai.
Le code oral du dialogue est plus
ludique et cela facilite l’écriture.
Dans le dialogue, la métaphore arrive
plus facilement que dans l’essai ;
endosser la pensée d’un personnage
crée un jeu entre le scripteur et
plusieurs locuteurs
Ce style d’exercice peut permettre de
problématiser plus facilement.  Il a
pour objectif de nous entraîner
à penser.
Si les préjugés et les opinions nous sont
naturels, la pensée ne l’est pas.  Elle
doit se construire. Cela peut paraître
abstrait et aride mais c’est elle qui
permet de comprendre le monde et
en cela elle est jubilatoire.
La mise en scène dans le dialogue est
en réalité une mise en scène de la
pensée avec différents jeux de rôle.

Exemple : Jeu entre le scripteur et les
locuteurs mis en scène, qui peuvent
renvoyer à la lecture, la culture…
"(Tozzi).

A la question de savoir si l’on peut
établir un parallèle entre les
exercices d’écriture créative et
l’écriture philosophique (ou à visée
philosophique), M. Tozzi répond
qu’une écriture métaphorique n’est
pas une écriture philosophique et il
rappelle que la philosophie
commence après le mythe (lié à la
tradition orale), l’écriture a permis
une distanciation, une trace de la
raison à l’œuvre.

Exemple : Le mythe de la caverne.  
Il comprend trois phases : descriptive
– narrative – réflexive.

Ce que le mythe (métaphore) nous
donne à penser, la philosophie le
pense.
Quand la raison ne peut plus penser,
il reste le mythe : le mythe pourrait
dire ce que la raison n’arrive pas à
conceptualiser. A ce propos, Tozzi
rappelle qu’il existe au moins deux
explications : soit que la philosophie
marque le passage du mythe à
l’épistémologie (la raison sort de la
métaphore cfr Platon), soit le mythe
pense quand la raison ne peut plus
rien dire car la raison est limitée
(position plus minoritaire).
Ecrire un mythe sur des notions est
extrêmement porteur car il est plein
d’intuitions.
En effet, on ne sait pas nécessairement
ce que l’on pense et le dire avec un
mythe/conte est intéressant, à
condition par la suite d’en donner une
explication rationnelle.
Ce n’est qu’en devenant le lecteur de
ce qu’on a écrit qu’on est étonné par
sa richesse.
De même, il faut faire attention à
l’ambiguïté de l’aphorisme qui peut
séduire mais ne pas résister à
l’analyse. L’aphorisme est un
concentré de pensée qui demande à

Prométhée et Protagoras
viennent demander de
l'aide à Ariane.

Ariane : Prométhée, tu as volé le feu
aux dieux. Tu as voulu être
autonome, maître de l'univers, doté
du pouvoir de le transformer par tes
seules actions.

Prométhée : Oui, Ariane. Je sais que je
suis le père de la science et de la
technique. J'ai vu en rêve cette nuit le
XXème siècle… La bombe atomique,
deux tours qui s'effondraient, le
terrorisme chimique… J'ai pris le
risque de détruire l'humanité entière.

Ariane : Quel orgueil, Prométhée !
Pourquoi viens-tu me trouver ?

Prométhée : Parce que cet orgueil me
dévore le foie, centre de la vitalité.
J'ai mal, Ariane, sauve-moi !

Ariane : Et toi Protagoras, tu as
considéré que l'homme étant la
mesure de toute chose qu'il peut se
donner sa propre loi. Tu es le père de
la démocratie.

Ecrire un dialogue
sur ce que c'est
l’autonomie

La main gauche : Vas-tu écrire ce
dialogue sur l'autonomie ?
La main droite : je n'en ai vraiment
pas envie mais que veux-tu, je ne suis
pas autonome.
La main gauche : Comment cela ?
La main droite : Mais oui, comme toi,
je dépends de ce satané cerveau qui
commande tout, dans cet habitacle
qu'est le corps de Miss Burnet.
La main gauche : Révolte-toi !
La main droit : Comment cela ?
La main gauche : Paralyse-toi.
La main droite : Bonne idée.
Crack !

(Marie-Pierre)

Suite p.16
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être expliqué. Dans le mythe, c’est la
même chose, il faut devenir l’exégète
de son propre mythe.

Par exemple : inventer un monde où
tout le monde serait libre, un monde
fictionnel avec un scénario
catastrophe ou euphorique en
dégageant la conception implicite
(métaphorique) et ensuite la
conception explicite. On aura ainsi
tout un contenu implicite de la
liberté. Il faut alors travailler la
conception implicite pour la rendre
explicite car ce n’est pas parce que
j’ai produit un texte par l’imagination
que je sais ce que je dis !

La raison est un outil fantastique
d’appréhension du réel mais il est
aussi réducteur car il est toujours en
dessous de la complexité du réel (cf.
la raison limitée d’E.Morin). Cela
n’enlève cependant rien au désir de
comprendre le monde.
L’ambition n’empêche pas l’illusion.
De même, on peut faire l’apologie de
l’imagination tout comme la donner
comme illusion.
L’enjeu, c’est d’articuler les avantages
de la raison et ceux de l’imagination
pour comprendre le monde (utiliser
les 2 hémisphères cérébraux).

Cette progression du mythe
/ conte au dialogue / essai est

très riche et finalement M.Tozzi
propose de passer d’abord par
l’analyse et de terminer par un

mythe/conte.

Exercice :
Elaboration du deuxième aphorisme

Mesurer l’évolution de la pensée en
le comparant à l’aphorisme de
départ.
Discussion : Pourquoi l’aphorisme
est-il différent?  Qu’est-ce qui est
intervenu dans l’évolution de ma 
pensée?

Que se passe-t-il , pourquoi viens-tu
me trouver ?

Protagoras : Moi aussi, cette nuit, j'ai
vu en rêve le XXème siècle… des
hommes en désaccord qui se
disputaient dans l'agora, parce qu'ils
ne trouvaient plus de repères pour
fonder la loi commune.
Je désespère, je ne voulais pas cela.
Comment donner des fondations à la
démocratie, Ariane ?

Prométhée : Ariane, tu es femme. Tu
détiens le fil de notre labyrinthe.

Protagoras : Aide-nous à affronter ces
minotaures dont nous avons enfanté.

Ariane : Je suis très touchée que vous
reconnaissiez mon pouvoir, vous qui
êtes des hommes. Je suis née d'une
mère, fille de la Terre, reliée à
l'Univers. Je sais depuis toujours que
l'homme ne peut détenir son pouvoir
et sa force de lui-même seulement.
Venez, suivez-moi dans les ténèbres
du labyrinthe en tenant bien
fermement le fil de la vie qui vous
guidera et laissez-vous faire. Les
réponses et les remèdes viendront à
vous avec une évidence foudroyante
lorsque vous accepterez d'abord
d'éprouver votre fragilité et votre
finitude qui est celle de la condition
humaine.

(Caty)

Vendredi et Robinson.

V. Mais, au bout du compte, Robinson,
qu'en dis-tu, es-tu autonome ?

R. Lorsque je rêvais en Angleterre,
avant d'échouer sur cette île, j'avais
l'illusion de l'autonomie : dans ma
froideur, j'éprouvais un plaisir certain
à manifester cette indépendance qui
était la mienne, certes bien loin de
l'authenticité, mais ce détachement…

C'est ici, sur l'île que j'ai compris
combien j'étais prisonnier de cette
société qui me manquait, certes, je
survivais seul mais j'éprouvais le
besoin désespéré de me raccrocher à
ma foi, à mon calendrier, à ces
valeurs victoriennes que j'ai tenté de
t'inculquer,Vendredi.

Vois-tu l'autonomie, il me semble
qu'elle m'est apparue lorsque tu m’as
défié, lorsque le sauvage en toi,
l'homme libre a fait apparaître mes
failles… L'autonomie, Vendredi, je crois
bien que je te la dois et que nous
l'avons manifestée toi et moi, lorsque
tu es monté sur le bateau qui te
menait vers un monde nouveau tandis
que j'ai choisi, oui, choisi de rester sur
mon île.

V. Moi, l'autonomie ne m'a certes pas
été acquise au moment où j'ai
échappé à la mort pour tomber sous
ton joug, elle m'est apparue possible
le jour où j'ai, enfin, osé rire de toi !

(Viviane)



17Dispositifs d’initiation philosophique

3) La notion
d’authenticité.

Qu’est-ce que c’est 
"être authentique"?

Comment être authentique?
(Peut-on l’être?)

Réfléchir sur ces deux questions à
partir de textes pour nourrir sa
pensée (voir p. 19).
- Travail individuel court.
- Discussion en sous-groupe avec

secrétaire et rapporteur.
- Rapport en plénière avec prise de

notes des participants afin de se
préparer à l’exercice d’écriture
suivant :

- La rédaction d’une lettre à un ami : 
Comment être authentique?

Essai de définition du concept au
travers des textes rédigés par les
participants (1ère phase) :
Etre en accord avec ce que je dis et
ce que je fais, est-ce possible alors
que le langage trahit?
J’en ai envie même si c’est une
illusion.
L’authenticité (ce que je sens,
ressens) en parallèle avec la sincérité
(rapport avec les autres).
Est-ce un état ou une construction?
Authenticité de soi à soi et de soi à
l’autre.
Est-on influencé par les normes, son
milieu?
Je dois me connaître (recherche) pour
être authentique.
Etat de nature et/ou de culture?
Le plus proche possible de ce que
l’on croit être.
Est-ce un idéal, un désir, dans
l’acceptation de tous les aspects de
ma personnalité sans complaisance
et sans narcissisme?
Etre en accord donne un sentiment
de plénitude.
Lâcher prise ou s’appliquer à?
Il faut être fort pour être authentique
dans la relation à l’autre.
C’est accueillir sa médiocrité comme

APHORISME FINAL 
(L’autonomie) Marbehan, novembre 2001.

L’autonomie, cet impérieux, courageux et illusoire combat ! 
Anne S.

Comme l’arbre qui ne peut s’élancer en liberté vers le ciel que s’il est
profondément enraciné dans sa terre, l’homme ne peut trouver sa force qu’en se
fondant solidement sur ses origines. 
Cathy L.

L’autonomie, un devoir imposé par la société ou une aventure personnelle ? 
Michèle D.

Un asservissement, ça va…deux dépendances, ça devient dur…Trois assuétudes,
bonjour les dégâts ! Tu t’es vu quand t’es pas autonome ?  
Richard C.

L’autonomie est une exigence et un devoir : il s’agit de se libérer de tout ce qui
en nous n’est pas libre pour devenir soi.  
Claude V.O.

Etre autonome, c’est oser !  
Pierre.

Autonome…l’automne nomme, les feuilles mortes se ramassent à l’appel, les
aphorismes et mon cerveau aussi.   
Viviane L.

L’autonome nomme l’Autre comme auto. 
Martine L.

Sur cette terre de Gaume, autonomie…je doute de plus en plus de ta possibilité
voire de ton existence,..plus je te cherche, plus tes manifestations me semblent
s’éloigner de moi. 
Denise P.

Sculpteur de ma propre étrangeté, sculpteur malgré le siège du monde en moi,
Sysyphe de l’autonomie.  
Gilberto C.

Mon autonomie… je choisis ma route dans et malgré les cadres qui me sont
imposés.  
Marianne D.M.

Autonomie, toi qui allies si mal indifférence, égoïsme, liberté et illusion.  
Sabine D.

Autonome, moi…jamais !  
Katy B.

Autonomes de tous les pays, unissez-vous.  
Marie Thérèse B.

L’autonomie, c’est la liberté d’être égaux.
L’autonomie, c’est la consigne.  
Marianne B.
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ses beaux côtés…
Paradoxe de l’authenticité : Deviens
ce que tu es plutôt que deviens ce
que tu voudrais être.
Peut-on l’être ou doit-on l’être?

Discussion après rédaction
de la lettre 
(phase méta cognitive) :
Qu’est-ce que cela induit quand une
lettre a une portée, une visée
philosophique?
Le contenu était-il dialogique
(plusieurs points de vue)?
Dans quelle mesure ce genre de
lettre est-il possible ou souhaitable
avec des élèves?

On s’investit plus que si c’était une
recherche.

Parler à un ami d’authenticité est un
exercice en soi d’authenticité.
Etre authentique c’est donner des
clés aux autres pour me lire.

Remarque :
Il faut respecter le droit de l’élève à
ne pas vouloir lire sa lettre et en être
garant face à la pression du groupe
tout en faisant remarquer qu’une
pensée philosophique n’est pas une
pensée personnelle.  
Elle est de l’ordre de l’espace public,
et est par conséquent communicable
et partageable.
C’est pourquoi il vaut mieux
annoncer par avance que la lettre
sera lue, en donner les raisons et
demander un temps de silence après
la lecture.

Le professeur peut peut-être lire les
textes dans l’anonymat?
Que fait-on de la lettre inachevée?

TOZZI : "La lettre
philosophique est un
genre répertorié.”

C’est une pratique sociale de
référence entre les philosophes qui
peut paraître artificielle mais qui est
bien réelle depuis des siècles.
Peut-on écrire philosophiquement
entre amis?  C’est ce que pense
Epicure pour qui une lettre n’est pas
forcément affective.

Discussion après rédaction de la
lettre (phase métacognitive).

Quel homme séduisant ! libre, autonome, irrationnel et dépendant à la fois. 
Marie-Pierre B.

Il n’y a pas d’autre autonomie que celle de Sysyphe qui, par une prise de
conscience, un sentiment de révolte et une lutte acharnée, s’arrache à sa
condition d’être déterminé-envers et contre tous ce qui le détermine et le relie
indéniablement.  
Annick L.

Etre autonome… les pieds dans la solitude, la tête dans le regard des autres. 
Myriam L.

Autonomie, autonomie ? De la théorie à la pratique : je retournerai à la maison
probablement grâce à la voiture de Nicole !  
Georges C.

L’autonomie, c’est être à la fois Sysyphe et Prométhée.  
Michèle D.V.

Tenter d’être autonome, c’est tenter de choisir sa vie mais nous ne partons pas
tous sur la même ligne de départ. 
Pierre T.

Devenir autonome : choisir de se façonner, sans se faire illusion.  
Mireille K.

Tente de devenir toi en ta demeure. 
Chloë R.

L’Autonome, serait un peu le Petit Poucet devenu grand  semant toujours des
cailloux, mais devant lui.  
Michèle C.
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3 extraits sur l'authenticité
(…) L'authenticité s'obtient d'un bloc, on est ou
n'est pas authentique. Mais cela ne veut pas
dire qu'on acquiert l'authenticité une fois pour
toutes (…). En effet, quoique l'authenticité soit
un bloc, il ne suffit pas de l'avoir une fois acquise
à propos d'une circonstance particulière et
concrète pour qu'elle s'étende d'elle même à
toutes les situations où nous sommes plongés."
(in J.P. Sartre, Les Carnet de la drôle de guerre,
pp. 267,268) 

En effet, la sincérité se présente comme une
exigence et par conséquent, elle n'est pas un
état (…). Il faut que l'homme ne soit pour lui-
même que ce qu'il est, en un mot qu'il soit
pleinement et uniquement ce qu'il est."
(in J.P Sartre, L'être et le néant, p. 92)

"Mon acte constitutif est cet acte par lequel je
me constitue en tant qu'individualité authen-
tique, ayant un destin. (…) Je ne décide" pour
moi que dans la mesure où je décide au sujet
de ce que je dois être. (…) Je ne peux
m'engager dans ma décision que dans la
mesure où j'engage l'être qui doit m'être propre.
(in Nicolas Abbagnano, Intro à l'existentialisme)

L'authenticité, une vertu ? un leurre ?
18/09/00 (Café philo n°40, compte rendu fait par
Alain)

Quarante participants ont ouvert cette 3ème année de café philo. Nicole
définit successivement l'authenticité : certification juridique, glissement vers le
marketing, relation à la vérité. L'authenticité serait une vertu lorsqu'elle tend
vers le bien, un leurre quand elle tend vers la tromperie. Comment fonder la
vérité, l'authenticité de quelque chose et de façon plus compliquée comment
fonder "sa vérité profonde" ? Nicole conclura avec San-Antonio, "Bérurier
dégouline d'authenticité".

Authenticité et impossibilité
Les premiers intervenants pensent qu'il est difficile voire impossible d'évoquer
une "vérité profonde" car ce sont les normes qui confirmeraient l'authenticité.
Pour une intervenante, le rapport authenticité/sincérité appelle une réflexion
éthique, qui est également en-dehors de nous.

Authenticité et sensation
Un nouvel intervenant apporte une thèse inverse, ce  qui importe serait d'être
en conformité avec soi. Une discussion oppose alors des arguments pour dire
que ce sont les normes qui influencent la certification de ce qui est authentique
à d'autres arguments qui présentent la singularité du sujet comme garant de
l'authenticité : "il faut éprouver en soi une sensation d'authenticité". Mais une
autre personne s'interroge : "suffit-il de développer cette singularité pour être
vertueux, car cette sensation peut également être un leurre ?"

Authenticité et moi authentique
Un nouvel intervenant s'interroge si Socrate lui-même était un être authentique,
car la parole de ce philosophe se double souvent de duplicité. Socrate
cherche-t-il le bien de l'autre ? Un autre intervenant répond que la ruse
pédagogique du philosophe ne vise pas seulement à confondre une
personne, les finalités du philosophe développent un réel souci de recherche
de vérité et d'authenticité. Un nouvel intervenant note que ce type de
raisonnement socratique met en relation l'homme et l'être, i.e. pose
l'authenticité comme valeur ontologique ce qui suppose que derrière chaque
homme se trouve une déjà-là, un moi authentique. Un autre intervenant
demande si le langage, véhicule de la pensée, est suffisant pour faire émerger
la prise de conscience chez un sujet qui jusque là était censé être dans l'erreur,
dans l'inauthentique, i.e. dans un rapport faux entre ce qu'il est et son moi
authentique ?

Authenticité et l'Autre
Un nouvel intervenant se réfère à Heidegger pour dire que le déjà pensé n'est
pas forcément la première authenticité par rapport à soi et aux autres.
L'authenticité s'effectuerait en dehors de la raison comme rupture entre le logos
et la nature. La discussion verse alors vers la psychanalyse, "un sujet n'est jamais
en adéquation avec lui-même car avant de parler tout sujet est d'abord un
sujet parlé". Nous serions face au paradoxe suivant : "le signifié est défini par le
signifiant, i.e. que l'homme avant de rencontrer la parole a déjà été nommé par
la parole". La proposition faite par la psychanalyse renverse la proposition
socratique car pour parler à l'autre, pour parler du réel dans lequel l'autre
s'inscrit, il faudrait que son réel soit authentique, or pour la psychanalyse, la
construction du réel du sujet est une leurre, "c'est un lieu de fiction".

Authenticité entre Faire et Dire
Un nouvel intervenant pense que la notion d'authenticité implique celle de l'être
profond "quand celui-ci se ressent en accord avec ses actes, quand je suis ce
que je dis, quand il n'y a pas de différence entre ce que je fais et ce que je dis".
Plusieurs participants pensent que ce qui fait douter de l'authenticité chez un
individu c'est qu'il est à la fois authentique sur certains points et non
authentique sur d'autres. En fait la richesse de l'individu conjugué au temps font
qu'il y a à la fois doute sur l'authenticité et cohérence.

Pour conclure :
Tout le monde a été d'accord pour dire que
l'authenticité des choses et des objets dépendait
d'une certification sociale. Il y a eu désaccord pour
définir l'authenticité de soi à soi, de soi à l'autre et
savoir d'où je suis défini. La psychanalyse pense
que l'authenticité du sujet est structurée par
l'inconscient qui est défini comme un langage.
Dans ce cas, toute recherche d'authenticité" serait
illusion. Mais si l'inconscient, lieu du plaisir, peut
nous amener à devenir d'authentiques sinistres on
peut alors de demander si "l'inauthentique
recherche de la vertu" de la philosophie qui
prétend faire de nous des êtres sociaux capables
de vivre ensemble est une recherche authentique
ou un leurre.
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Animation poursuivie
par Cathy Legros

Manque-t-on d’authenticité lorsqu’on
se maquille?

Un professeur de Morale doit-il
proposer à ses élèves d’être
authentique?

Manque-t-on d’authenticité lorsqu’on
n’intervient pas alors qu’on estime
devoir le faire?
(proposition choisie pour la
discussion)

Etre authentique, n’est-ce pas
dangereux? 

Peut-on exiger l’authenticité?

NB : le choix du groupe se porta sur
la D.P.

Analyse de la D.P.
(phase méta-cognitive)

Vivre les différentes fonctions
(président, reformulateur, synthé-

tiseur, observateur, participant) nous
permet de comprendre de l’intérieur
les difficultés inhérentes à chaque

fonction et par conséquent cela nous
rendra plus aptes à épauler nos élèves

dans ce type d’apprentissage.

Le Synthétiseur :
Ici, il n’a pas pu faire véritablement
une synthèse car la question de
départ avait été mal posée, était
ambiguë.  Ainsi les participants
n’étant parvenus à se mettre d’accord

Lettre à un ami
Cher Narcisse,
Tu me demande comme être authentique et je te réponds "ose".Ose te regarder dans un miroir, sans fard et vois au fond de tes
yeux ta vérité. 
Cette vérité est  que tu n'es ni aussi bien, ni aussi mal que tu ne
le crois parfois : tu es le mélange d'ombres et de lumière, tout à
la fois ce qui te séduit et ce que tu redoutes.Après cette contemplation passe, si tu l'oses, de l'autre côté du
miroir, rencontre tes rêves, tes craintes et les folies, laisse-les
parler, nourris-en toi, puis reviens au monde en gardant leur
force comme moteur d'appoint.
Ose ensuite aller vers les autres sans craindre l'éclair de ton
regard, affiche, si tu le peux, un sourire venu de l'intérieur,
illusionne-toi sur leur bienveillance, rencontre-les en toutehonnêteté et peut-être, peut-être te décerneront-ils un brevet
d'authenticité.
Si tu n'obtiens pas ainsi leur reconnaissance continue cependant
à oser. Tu es sur la bonne voie : refuse le dictat, les images et les
normes, cherche à te ressembler tout en sachant que tu as cent
visages et si, cheminant ainsi à la rencontre de toi-même, tu en
viens un jour à vraiment te rencontrer… tu seras un homme – à
moins que tu ne sois schizophrène – mon fils.

(Pierre)

Cher ami ,

Tu m'as demandé de t'écrire, chose que je fais bien volontiers. Mais la

question que tu mes poses : Comment être authentique ? m'embarrasse,

à tel point que depuis un certain temps, je remets à plus tard l'écriture

de cette lettre.

Je viens d'avoir la chance de réfléchir avec d'autres à cette question de

l'authenticité pendant une journée. Je n'y vois pas forcément plus clair

mais je me sens nourrie de réflexions, de métaphores… nouvelles qui

peuvent m'aider à te parler de l'authenticité.

Je ne crois pas que nous pourrons devenir un jour totalement

authentique. S'agirait-il alors d'une quête dont l'objet est inaccessible ?

Il semblerait que selon les circonstances de la vie, nous pouvons être

plus ou moins nous-mêmes, Encore faut-il savoir ce que c'est qu'être

soi-même. Cela postule que je sache qui je suis. Or, je suis un être en

devenir, tantôt saisissable, tantôt insaisissable.

Qu'on me laisse, s'il vous-plaît, ma part de mystère, mystère à mes

yeux, mystère aux yeux des autres ! je n'ai pas de recettes

d'authenticité à te donner. Cela ne se communique sans doute pas.

N'est-ce pas une volonté de l'être humain d'être authentique à ce

moment-là parce qu'il le veut ainsi, d'être inauthentique quand les

conditions ne sont pas réunies pour pouvoir l'être.

Si j'avais un conseil à te donner, c'est de rechercher la compagnie de

personnes amies qui peuvent parfois être authentiques dans leur vie,

leurs confidences par rapport à un vécu personnel, la garantie de leur

soutien dans des tâches à accomplir aident à te situer, à avancer, à

construire ton humanité.

La bienveillance dissipe les malentendus, permet d'arriver plus vite au

but, de communiquer dans la vérité… ce qui donne joie de vivre,

sentiment de légèreté..

L'authenticité est sentie de façon fugace, on ne sait si ses lendemains

n'apporteront pas des désenchantements… mais demain n'est-il pas

toujours la veille d'un autre jour ?
(Denise)

Exercices proposés :

1) Soit écrire une histoire, un conte, un mythe sur
l’authenticité

2) Soit poursuivre une discussion de type café-
philo en lien avec l’authenticité en choisissant
une question parmi celles proposées par le
groupe, à savoir :
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sur le contenu de la question, ils
n’ont guère argumenté et le
synthétiseur ne voyait pas le fil
conducteur.  Le Reformulateur qui
reformulait chaque intervention en
allant parfois trop loin ne facilitait
pas le travail.
Il aurait souhaité une reformulation
après deux ou trois interventions ce
qui aurait permis de mieux structurer 
et disposer de 10’ pour faire la
synthèse.

Le Reformulateur :
Même difficulté liée à la mauvaise
formulation de la question le forçant
à reformuler systématiquement dans
un souci de respecter l’idée, le désir
de resituer les choses et de relancer
le débat.

Les Participants :
On pourrait organiser des regards
croisés pour repérer les structures.
Comment gérer la frustration des
élèves qui doivent parfois attendre
5,6,7 interventions avant de pouvoir
s’exprimer et qui dès lors finissent
par renoncer à leur parole?
On pourrait prévoir 3 synthétiseurs
pour comparer, travailler avec une
grille d’analyse qui permettrait  d’aider
à la reformulation (cf. annexe 4).
C’est difficile à introduire au cours
de Morale mais c’est à essayer avec
certains car c’est une préparation 
au débat démocratique.
Ne pourrait-on pas introduire un
code "le cri ", "motion d’ordre" pour
intervenir en cas d’urgence?  
Cela diminuerait la frustration et
pourrait améliorer la dynamique.
On pourrait aussi lancer/choisir la
question à débattre au cours
précédent afin de pouvoir s’y
préparer mentalement.
C’est un apprentissage de la patience
et les élèves peuvent continuer
ensuite par écrit.
On constate qu’ils prennent parfois la
parole sauvagement ;  Ces entorses
ne sont pas graves, il faut éviter 
la rigidité.

Parfois on constate un effet puzzle et
le dispositif fonctionne mal, surtout
s’il n’y a pas de fil conducteur et le
débat s’arrête alors rapidement.

Pour organiser ce genre de dispositif
dans sa classe, il faut au début ne pas
avoir trop d’élèves et le professeur se
charge d’être le Reformulateur.
Il s’agit d’un apprentissage de longue
haleine.

Comment résoudre le problème
de l’attente chez les petits qui
sont impatients ?
Dans certaines classes, en France ils
reçoivent des fiches avec leur tâche
et il paraît que ça marche.
On peut aussi organiser deux cercles
de discussion ou un cercle qui
discute et l’autre qui observe.
50’ pour ce genre de débat, c’est peu
si ce n’est pas préparé.
On peut distribuer les principes de
TOZZI.
Les élèves n’aiment pas prendre un
rôle, ce n’est pas "cool".  Ils préfèrent
des discussions café de commerce.
On peut leur suggérer d’améliorer
leurs notes de cette façon.
On peut aménager TOZZI et faire
selon nos possibilités.  Les principes
ne sont pas coercitifs.
Ce n’est pas le dispositif ou rien du tout.

Considérons-nous que ce que nous
avons fait était philosophique
(obsession de savoir si nous faisons
de la philo ou pas)?
Si on se réfère à TOZZI  "La pensée
philosophique n’est pas une pensée
personnelle", nous constatons que
nous ne sommes plus dans le
personnel. Par contre, le débat a
porté sur une prise de position
Pour/Contre, alors qu’une commu-
nauté de recherche philosophique ne
se construit pas sur ce modèle, donc
en ce sens on n’a pas débattu
philosophiquement.
Les enseignants de Morale sont mal à
l’aise avec la philo car ils ont des
difficultés à sortir de l’affectif.

A quelle(s) condition(s)
une discussion de café/en
classe, peut-elle devenir
philosophique ?

Proposons d'emblée ci-dessous, à titre
heuristique, une définition de la
discussion philosophique, tirée de la
réflexion sur notre pratique de classes et
au café, et nous semble-t-il, de la nature
de la discipline philosophique :

- II y a discussion philosophique
lorsqu'on a affaire à :

1. Une interaction sociale entre plusieurs
personnes, de type verbal et en langue
naturelle, dans laquelle chacune,

2. à partir d'une ou plusieurs notions, ou
d'une question, fondamentales pour
l'homme, donc controversées.

3. s'implique personnellement et
sincèrement,

4. en usant de sa raison, c'est-à-dire de
manière affectivement maîtrisée,
collectivement coopératrice et
intellectuellement exigeante,

5. et en s'enrichissant de l'écoute des
interventions et de la confrontation des
propositions des participants par rapport
aux siennes,

6. pour contribuer, dans une
communauté d'esprits en recherche de
vérité,

7. re-définir, distinguer, clarifier les
concepts nécessaires à la réflexion :

- analyser les relations qui peuvent les
articuler ;

- interroger la question posée dans ses
enjeux, présupposés, conséquences ;

- formuler les problèmes qu'elle soulève :

- chemine vers une réponse fondée,
rationnellement argumentée,
universellement partageable,

8. dans le cadre d'une conduite des
échanges garantissant la rigueur
cognitive, la cohérence d'une progression
par rapport au thème débattu, et une
éthique communicationnelle."

C'est une définition didactique :
grammaticalement lourde et trop longue.
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Ils tiennent à l’affectif et ils le défen-
dent car il est au centre de leurs valeurs.
L’argumentation morale n’est pas
séparée de la philo.
On a essayé de clarifier philoso-
phiquement la valeur en atteignant
un certain niveau d’abstraction.
Est-ce si important?  
Après tout on a surtout fait éclater la
notion, entraînant une polysémie de
mots et on a établi toute une série de
liens.  Ainsi ce mot qui semblait si
évident, a complètement éclaté.
On n’a cependant pas réussi à problé-
matiser la notion car cette notion était
déjà en lien et il reste des zones d’ombre.
La philosophie est pour nous un outil
dont nous nous servons, parmi
d’autres, mais quand et pourquoi
l’introduire et reconnaître le "moment
du philosopher" est important.

Auto évaluation: 
Ce que j’ai retiré personnellement de
ces 3 jours?
Ce que j’ai retiré d’important pour un
report dans ma classe?

Tous se disent consolidés pour
organiser les dispositifs de discus-
sion avec différents aménagements et
certains se sentent plus aptes à
repérer les moments philosophiques
et à les exploiter.
Les contacts avec les collègues sont
essentiels car ils permettent de se
ressourcer sur le plan pédagogique
grâce notamment aux échanges/
analyses qui ont lieu au cours des
différents exercices… et lors des
échanges informels.

Complexe, parce qu'elle tente
d'inventorier et de récapituler en une
seule phrase, les éléments, ingrédients,
conditions de possibilité d'un tel débat.
Sorte d'idéal-type, peut-être jamais
réalisée. Mais idéal régulateur, au sens
kantien, que nous soumettons comme
modèle à la fois descriptif, normatif et
prescriptif, discutable donc, comme
tout modèle cognitif, axiologique ou
praxéologique. C'est une proposition
soumise aux praticiens. Elle a
l'avantage de fournir un point de
repère, de permettre d'analyser des
pratiques par rapport au modèle, de
comparer des pratiques entre elles ; de
fixer aussi éventuellement des objectifs
concrets et précis à qui voudrait s'en
rapprocher.

M. Tozzi

Annexes

(*)

N.B : explication du titre : le paradigme problématisant fait référence à une tentative de classement des types d’enseignement.
On pourrait distinguer différents paradigmes d’enseignement de la philosophie : le paradigme historique (axé sur l’histoire de la philosophie, Kant), le paradigme doctrinal (le thomisme au
moyen âge, le marxisme-léninisme), le paradigme praxéologique (Belgique : réfléchir en vue de l’action), le paradigme problématisant (philosophie française, M. Lipman aux U.S.A.).

Annexe 1
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Annexe 2

Explication linéaire du
schéma sur la discussion
philosophique
cf. carte conceptuelle

La discussion philosophique présuppose
trois conditions de possibilité :

• Un pôle interactionniste discussionnel

Une discussion philosophique est une
interaction sociale verbale sur des idées,
en langue naturelle (d'où la polysémie
verbo-conceptuelle), et non en langage
codifié formel univoque (comme en
mathématiques).

Elle implique une animation du groupe
discussionnel, facilitant la production des
échanges cognitifs :

- par des procédures de fonctionnement
techniques (lancer et (re)centrer le sujet,
répartir la parole, renvoyer des synthèses,
etc.), et démocratiques (ex : égalité du
droit d'expression des personnes) ;

- par une régulation socio-affective des
conflits socio-cognitifs, et d'un climat
général positif et constructif.

Ce pôle insiste sur la dimension verbale,
groupale et démocratiquement animée 
de la discussion philosophique.

• Un pôle philosophique rationnel (le philo-
sopher comme démarche de réflexion).

Une discussion est philosophique à la fois :

- par la nature des questions abordées,
fondamentales et controversées, impliquant
personnellement chaque participant en
tant qu'homme ;

- par l'exercice partagé de l'usage de la
raison :

maîtrise raisonnable de l'affectivité ;

mise en œuvre rigoureuse (distincte de
l'association d'idées conversationnelle),
de processus de pensée spécifiques et
interdépendants, visant à s'interroger
(problématisation), clarifier ce dont on parle
(conceptualisation), et fonder ce qu'on dit
(argumentation) ;

recherche d'une vérité universellement
partageable (opposée à la sophistique,
et dépassant l'opinion) ;

- par la constitution d'un groupe discus-
sionnel en communauté de recherche
(Lipman) d'esprits cherchant le meilleur
argument (cf. Habermas, et Aristote
opposant l'heuristique à l'éristique), et prêts
à s'y soumettre.

Ce pôle insiste sur les exigences intellectu-
elles (et pas seulement communication-
nelles, techniques et démocratiques),
spécifiquement philosophiques, d'une
discussion.

• Un pôle éthique de communication

Cette discussion philosophique rationnelle
implique une éthique qui traverse les deux
pôles précédents.
Elle repose :
- sur  les principes démocratiques d'une vie
sociale communicationnelle 
(ex : le droit d'expression de chacun, le
pluralisme des idées…) ;

- sur des exigences intellectuelles ration-
nelles spécifiquement philosophiques
(comme "morale de la pensée") ;

- et plus généralement sur des valeurs
morales : respect de soi par la maîtrise des
émotions en situation discussionnelle, et libre
soumission de la raison ; respect des autres
par l'estime intellectuelle, l'écoute, la
tolérance mais aussi l'exigence.

Ce pôle insiste sur les attitudes, finalisées par
des valeurs, de chaque participant à une
discussion philosophique.

N.B. : C'est l'animateur de débat qui est
particulièrement responsable  de ces trois
conditions.

Michel TOZZI
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Tu crois être autonome, tu n'es qu'indépendant.
Sois ton pivot et danse, même dans une cage.
Devenir son propre centre, et non le centre de l'univers.
Michel Tozzi

L'autonomie de la volonté tue le pouvoir de la créativité… et
de l'amour, cet art de l'abandon.
Cathy L.

L'autonomie, c'est comprendre et adhérer à la loi pour pouvoir
la transgresser.
Anne S

L'autonomie, c'est un peu le petit Poucet qui sème des cailloux
tout en allant de l'avant.
M.C.

L'autonomie, c'est de se sentir responsable de ses actes et de
ce que l'on est.
M. D.

Un autonome vaut mieux que (Deu-téronome), deux assistés !
Au temps des autonomes, chacun vivait chez soi et les
moutons étaient bien gardés !

Quand viendra le temps des autonomes, il n'y aura plus de
place pour les irresponsables !
R.C.

On ne naît pas autonome, on le devient.
Claude V.O.

Mon autonomie, c'est ton autonomie.
Le respect de ta liberté et de ton indépendance.
Claude V.O. 

Etre autonome, c'est ne dépendre que de soi-même.
En étant accepté par les autres.
Claude

L'autonomie, ce n'est pas une grande idée, c’est une nécessité
biologique pour perpétuer l’espèce.
Pierre

Autonome, autonome… est-ce que j'ai une gueule d'autonome,
moi ?
Viviane

Essayer d'être autonome, c'est tailler et poncer les dents des
rouages du monde, sans se casser la mâchoire !
Martine L.

L'autonomie, c'est une possibilité que s'offre parfois l’être
humain d’orienter sa vie selon des directives qui lui sont
propres.
Denise

Etre éclaireur et éclairé, créateur et sujet de sa propre vie,
c'est faire œuvre d'autonomie".
Gilberto

Autonomie, j'écris ton nom sur des murs invisibles.
Gilberto

Etre autonome, c'est refuser pour moi le destin de la feuille
morte.
Marianne

L'autonomie, c'est savoir se détacher matériellement des 
êtres qu'on aime le plus tout en les aimant mieux.
Sabine

Etre autonome, c'est préparer le menu et gérer la balance.
Katy

Malgré vous, contre vous, avec vous, être moi.
Marie-Thérèse

Tu te crois autonome, tu n'es qu'indifférent.
Marie-Thérèse

L'autonomie, c'est se libérer des autres pour choisir…
L'autonomie, c'est essayer de ne plus tenir compte des autres
un moment, bien que l'on a toujours et déjà intériorisé les
autres ; l'autonomie est-elle possible ?
Marianne

celui qui se dit autonome est un sacré menteur ou un vrai
malheureux.
Marie-Pierre

L'autonomie est une libération qui exige autant notre propre
consentement que le concours d'autrui. Pour être autonome, 
il nous faut des autres.
Annick

Etre autonome, c'est devenir moi-même avec, sans, pour et
contre les autres.
Nadine

"Une belle autonomie s'enfante dans la solitude".
Myriam

Annexe 3 : 
Liste des 1ers aphorismes (suite)
Aphorismes sur l'autonomie
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Annexe 4 :

Pistes pour la reformulation.
(propositions de M.Coppens)

Ecoute active : sens profond de l’intervention : sentiments, question cachée, présupposés.
Situer l’intervention dans son champ propre : anthropologique, éthique, épistémologique, métaphysique, esthétique.
Situer les enjeux des interventions : s’agit-il de choisir entre et entre… ?
Relier les interventions entre elles : quel est le fil conducteur ? A-t-on progressé depuis le point de départ, y-a-t-il
des éléments nouveaux, des contradictions ?
Reprendre ce qui est dit mais de manière dynamique en relançant le débat, en montrant les avancées, les
contradictions, en recentrant sur la question de départ.
Privilégier la forme questionnante.

Pistes pour la synthèse.
Différents types de synthèse :
Soit en cours de discussion : faire le point sur les idées déjà émises (tenter un classement), permettant soit
d’approfondir dans la suite de la D.P., soit d’aller vers d’autres pistes.

Soit en fin de séance : (propositions de A. Laplanche) retracer la progression de la réflexion en dégageant le concept
analysé, et les concepts par rapport auxquels on a cherché à le définir (approchants ou opposés) ; les questions
philosophiques soulevées ; les grands moments (questions "pivots", aspects de la question envisagés…) ; les
conclusions collectives éventuelles.

Synthèse centrée sur les interactions (propositions extraites de "l’éveil de la pensée réflexive à l’école primaire").
Un élève peut commenter la circulation des informations, faire un schéma des interactions les plus fréquentes.
Un autre élève peut analyser la qualité des interactions dans le débat : respect de la parole de l’autre, attitude
d’écoute, absence ou monopolisation de la parole, les difficultés de fonctionnement éventuelles : tout ceci dans le
but d’améliorer la qualité des échanges lors des séances suivantes. (A ce propos je soumets à votre critique une
grille d’observation des interactions que j’ai construite en 2000/01 pour une classe particulièrement anarchique).

Sois autonome… qu'ils disent !
Nicole

Sois autonome… achète un G.S.M. !
Georges

Etre autonome c'est un jour prendre le large pour construire sa propre aventure d'homme.
Michèle

"Autonomie", espace d'exercices conscient des libertés individuelles.
Chloé

L'autonomie, valse en trois temps. Lutter, émerger, reconstruire.
Mireille

L'autonomie, c'est aussi pouvoir dire : "Si j'ai fait une bêtise, ce n'est pas l'a faute d'untel".
Etre autonome, c'est tenter de choisir sa vie.
Pierre
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Annexe 4 (suite)
Grille d’observation des participants à un débat contradictoire.
(M. Coppens 2000/01)

nom d’  élève élève élève ...
Respect des autres
• Demander la parole .....................................................................................................................................................

/ couper la parole ............................................................................................................................

• Ecouter attentivement..................................................................................................................................................
/ parler en aparté ou ne pas faire attention .....................................................................................

• Respecter l’ordre de parole .........................................................................................................................................
/ s’impatienter pour avoir son tour de parole ..................................................................................

• Réfuter des idées sans faire allusion aux personnes....................................................................................................
/ pratiquer les attaques personnelles ..............................................................................................

• Faire plus attention au sens profond d’une intervention 
(sentiment, objectif)......................................................................................................................................................

/ se braquer sur une expression malheureuse 
pour réfuter une opinion exprimée.................................................................................................

Participation au débat
• Intervenir ........................................................................................................................................................

/ ne rien dire ...................................................................................................................................

• Veiller à être clair et concis.........................................................................................................................................
/ monopoliser la parole, s’étendre ...................................................................................................

• Intervenir pour faire avancer le débat, trouver un terrain d’entente ............................................................................
/ intervenir pour s’opposer, polémiquer ..........................................................................................

• Intervenir en rattachant ses idées à celles d’un autre..................................................................................................
/ intervenir sans lier son propos à ce qui a déjà été dit ..................................................................

• Exprimer des idées nouvelles ......................................................................................................................................
/ répéter des idées déjà exprimées..................................................................................................

* Nécessité de limiter le nombre d’élèves observés : 1 observateur pour 5 à 10 él. max.

Le rôle d’un observateur: 
Constater la fréquence, la durée, l’intensité, la pertinence ou toute caractéristique d’un événement.
Ne consigner que les faits du moment même, interprêter le moins possible.
Noter par 1 barre chaque fois que la caractéristique apparaît.
En fin de  séance, s’en servir pour analyser la qualité des interactions dans le but d’améliorer les séances suivantes.
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Juger Heinz : une activité 
"à visée philosophique" ?

J-C. Pettier, Professeur de Philosophie, IUFM de Créteil, France

I/ Juger Heinz ?
Reprenant le cas de Heinz (voir Entrevues n° spécial
dilemmes moraux, 1990 ), pour le faire travailler dans sa
classe à des adolescents en difficulté scolaire, C. Gilles 1,
une enseignante française en Section d'Enseignement
Général et Professionnel Adapté, a décidé de prolonger
l'exercice de réflexion qu'il avait engendré en soumettant
la situation suivante à ses élèves : Heinz a cambriolé la
pharmacie. Le pharmacien a porté plainte, Heinz a été
arrêté et doit maintenant être jugé.
Il va s'agir dans un premier temps de clarifier la façon
dont un procès est organisé : un jury, un président du
tribunal, les défenseurs de l'accusé, les défenseurs de la
partie civile (l'accusation), etc…On va ensuite établir
comment se déroule un procès : les éléments d'accusation
sont traités l'un après l'autre, par exemple, d'abord par les
défenseurs de la partie civile, puis par ceux de l'accusé.
Un réquisitoire, rappelant les éléments de l'accusation et
proposant, au regard de la loi, la peine requise, est établi.
La défense s'exprime en dernier, pour établir les éléments
de doute, de remise en cause de l'accusation.

Une fois ces éléments clarifiés, les élèves se répartissent
les différents rôles : défense, ministère public, quitte à ne
pas nécessairement défendre la position qui est
personnellement la leur. Ils vont établir les éléments de
défense ou d'accusation sur lesquels s'appuiera le procès.
Certains (ceux qui sont les plus hésitants ) vont constituer
le jury. Le reste des élèves constituera le public. Il faudra
nommer un président (éventuellement l'enseignant). 
L'espace de la classe est ensuite organisé, en s'inspirant
d'une salle de tribunal. Le procès va être mené, à l'issue
duquel le jury se prononcera sur la culpabilité de Heinz,
sur d'éventuelles circonstances atténuantes, sur une
peine de prison.

Trois intérêts au moins se dégagent donc de cette forme
de travail : 
- elle permet de réemployer des éléments du travail

effectué lors de l'échange sur le cas de Heinz, en les
concrétisant ;

- ces questions peuvent s'élargir : il s'agit d'établir ici la
vérité et la justice dans une recherche commune, alors

Qui a pratiqué dans les classes les exercices de
clarification des valeurs et les dilemmes moraux
connaît bien le cas de Heinz.
Son problème : il se trouve placé dans la situation
soit de devoir cambrioler une pharmacie pour
sauver sa femme malade du cancer, soit de la laisser
mourir faute d'argent et de compréhension de la
part du pharmacien. "Que doit faire Heinz ?",
demande t-on aux élèves ?
L'étude d'un emploi original de ce dilemme va nous
permettre de décrire une forme de travail de classe,
pour favoriser une réflexion "à visée philosophique" : 
la mise en procès.

1 On trouvera la présentation globale du travail de C. Gilles dans son article "Philosopher en SEGPA", revue Diotime L'Agora, n°9, éd CRDP Montpellier /
Alcofribas Nasier, Paris, mars 2001.
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que les dilemmes moraux permettent plutôt de
travailler le rapport de chacun aux valeurs;

- c'est l'occasion de se confronter à l'organisation du
système de la justice dans une démocratie : les
principes et les lois qui cherchent à en rendre compte
fixent le cadre du procès ; une organisation tente de les
concrétiser.

Il s'agit là d'un premier niveau de travail possible
lorsqu'on organise un procès en classe . Il permet de
transmettre un mode de fonctionnement social, son cadre
et ses principes. L'interrogation philosophique peut
surgir lors de cette transmission, sans qu'elle y soit
nécessairement présente et travaillée comme telle. En
effet, connaître et avoir assimilé les principes et
modalités d'un fonctionnement social ne conduit pas
nécessairement à s'interroger sur sa pertinence.
On peut développer et enrichir ce travail dans un souci
pédagogique ou directement philosophique.

II/ Travail complémentaire. Variante

1/ Développer la finesse de jugement de
chacun dans la classe
Le rapport de chacun à son jugement peut être prolongé
par un travail complémentaire à l'occasion du procès.
Sans respecter à la lettre la forme du procès, on gardera
l'idée d'un débat contradictoire pour établir une vérité,
tout en adoptant une forme de travail qui obligera chacun
à se positionner par rapport à la nature des échanges, leur
pertinence et leur impact.
Plutôt que de laisser des élèves assister passivement aux
échanges, on peut imaginer de créer dans la classe trois
"zones", correspondant chacune à un jugement différent
sur la peine à infliger à l'accusé : 
- la zone correspondant au souhait d'une peine

maximale. Elle sera symboliquement proche de
l'accusation ;

- une zone proche de la défense, correspondant au
souhait de la peine minimale, voire de la relaxe ;

- une zone intermédiaire (appelée métaphoriquement
"marais" par un enseignant qui pratique ce travail),
dans laquelle se positionnent les élèves indécis.

Lors des échanges, chacun pourra passer, après chaque
argument, d'une zone à l'autre pour peu que l'argument le
décide à le faire.

A la fin du procès, après jugement, on confrontera les
élèves : 
-a/ Chacun de ceux qui ont bougé pourra expliquer ce qui

a motivé son évolution. Ce sera l'objet alors d'un

échange entre les élèves, notamment concernant la
pertinence de l'argument évoqué, sa validité, sa
logique. 
On peut aussi imaginer de confronter les élèves d'une
même zone : y sont-ils présents pour les mêmes
raisons ? Le principe de cette spatialisation du
jugement peut être affiné en proposant davantage de
zones, avec des intermédiaires entre les trois positions
de base. Elles rendront mieux compte des nuances
possibles du jugement et permettront d'affiner la débat
qui suit le procès. Il s'agit donc bien de poursuivre,
approfondir un travail sur le jugement déjà élaboré
dans le cadre de la réflexion sur les dilemmes ; 

b/ L'aspect philosophique s'affirme dans le second temps
par la réinterrogation des critères du jugement
individuel, concernant l'évaluation de la valeur, de la
pertinence, de la logique d'un argument.

2/ Développer la capacité de se
décentrer
Les élèves jeunes qui fréquentent l'école primaire ont
tendance à confondre idées et personnes.. Cette confusion
est bien illustrée dans le film Les enfants de l'année
blanche, où l'on voit les enfants accuser leur enseignant
J. Duez d'être un pédophile parce qu'il refuse de vouloir
tuer les pédophiles. 

Plus largement, concernant des adultes, on peut
légitimement se demander à écouter les réactions à un
procès si beaucoup d'entre nous ne confondent pas
souvent un avocat avec sa cause… Défendre un accusé
serait nécessairement être d'accord avec. Or, la présence
d'un avocat à un procès correspond à l'exigence de
justice, la simple reconnaissance du droit de chacun à
être défendu. Peut-être y aurait-il là matière à
apprentissage de ce qu'il faudrait savoir pour mieux
comprendre le fonctionnement de la justice en
démocratie.

Faire un procès peut en être
l'occasion, combinée à une
perspective encore plus directement
pédagogique : l'apprentissage du
décentrement.

Après avoir formulé les éléments du procès, on peut
demander à chaque élève de se positionner : aurait-il
plutôt tendance à condamner ou défendre le prévenu ? On
va ensuite inverser les rôles : quelques élèves prêts
spontanément à défendre le prévenu vont défendre le
ministère public, ceux qui auraient tendance à le
condamner vont devoir le défendre…

 



C'est un exercice difficile, nécessaire pour des enfants
dont les arguments sont souvent d'abord centrés sur eux-
mêmes. Une journée de formation avec des professeurs de
morale nous a montré combien cela pouvait être difficile
aussi pour des adultes placés dans cette position : nombre
de défenseurs tenaient à préciser leur désaccord avec
leurs propos, leur difficulté pour défendre ce qu'ils
condamnaient par ailleurs.

En décidant d'inverser les rôles, on cherche à permettre
aux élèves de rentrer dans la cohérence d'une position
adverse, au lieu comme souvent de la déconstruire sans
réelle logique. Lors de la reprise réfléchie de l'exercice,
il n'est pas rare que les interlocuteurs du procès, sans
changer radicalement de position, reconnaissent pourtant
avoir été pour une part surpris par la qualité de la position
qu'ils ont dû défendre, et désormais contraints de mieux
penser la leur, à trouver des arguments de meilleure
qualité ou à évoluer. 

Il y a pourtant un risque inhérent à cette inversion des
positions : conduire au relativisme : tout pourrait se
défendre, aurait même valeur…Certains ne verront dans
cette inversion que l'occasion d'un exercice de
rhétorique, à l'inverse du souci de vérité qui caractérise
la philosophie depuis Socrate. Sans assimiler philosophie
et rhétorique, force nous est bien de constater quel
formidable rhéteur aussi a pu être Socrate, qualité qu'il
mettait au service de son questionnement dans le
dialogue.

Il s'agira, pour pallier les inconvénients d'une rhétorique
formelle, d'effectuer toujours les moments d'échange sur
le fond du procès que nous évoquions précédemment :
niveau de validité des arguments. Cela va d'un argument
seulement valable pour celui qui le formule parce qu'il ne
fait référence qu'à son expérience personnelle, à un
argument plus général, une  règle qui s'avère applicable
au niveau de la classe, pour passer progressivement à des
arguments plus généraux encore (à l'échelle du pays, du
monde), voire abstraits et universels (qui s'appuient par
exemple sur une recherche de définitions). L'enseignant
pourra provoquer cet élargissement progressif par ses
interventions, en situant son questionnement à un niveau
immédiatement supérieur à celui du débat 2. Il pourra

aussi profiter de certaines interventions des élèves pour
les assimiler à des analyses philosophiques
traditionnelles auxquelles elles font échos, ou encore
problématiser les propos des élèves en leur posant une
question soulevée par "un" philosophe, ou "la"
philosophie, concernant le point évoqué. 

D'où la nécessaire préparation "philosophique" du
travail : recherche préalable des définitions, des
problèmes philosophiques majeurs posés par le cas jugé
au procès, des arguments qui les soutiennent,
susceptibles d'être utilisés pendant les échanges : une
"nébuleuse" philosophique, dans laquelle puiser au
besoin.. Dans le cas de Heinz elle comprendra par
exemple les questions liées à la confrontation entre
légitimité et légalité, la notion de "victime", etc. 

On trouve ce type de point de repères dans les ouvrages
destinés aux élèves plus âgés qui ont quelques heures
d'enseignement philosophique chaque semaine, mais rien
n'est encore prévu spécifiquement pour des enseignants
confrontés à des élèves de l'école primaire 3. Cela
nécessite donc un travail d'adaptation, de reformulation
important, d'autant plus que l'enseignant devra aussi
trouver des exemples concrets qui en rendront compte,
connus des élèves (présents dans des films, par exemple).
Mais une même préparation sera réexploitable dans des
procès similaires ou situations de débat similaires : il
s'agit de permettre aux élèves d'utiliser et réutiliser ce
qu'ils ont appris. On pourra aussi reproduire le même
procès d'une année à l'autre, permettant progressivement
à l'enseignant d'assimiler les notions
et de réagir avec plus de
pertinence et d'à-propos.

En dehors de ses
q u a l i t é s
pédagogiques, le
procès est aussi
une voie privi-
légiée pour
entrer dans
l'interrogation
ph i l o soph ique
comme exercice
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2 Les  travaux sur le jugement moral effectué par L. Kohlberg (voir Entre-vues n°1990-5) permettent de décrire des niveaux, dont on peut penser qu'ils sont
transposables aux autres domaines de la réflexion. Les connaître va donc permettre de "rebondir" sur un argument d'un élève en le questionnant à un niveau
juste supérieur à celui de son argument (par exemple, s'il a utilisé son expérience personnelle : "ce que tu dis est-il vrai pour tous les gens de la classe ?",  en
situant ainsi le débat dans ce que L-S. Vygotski appelle la Zone Proximale de Développement (ZPD), c'est a dire selon une perspective plus large que celle que
l'enfant peut atteindre spontanément seul, mais dans laquelle il peut se situer en en faisant l'effort avec l'aide d'un adulte "médiateur", dont il se passera par la
suite…   (sur la ZPD, voir Pensée et langage).

3 Un ouvrage proposant entre autres des accompagnements pédagogiques et philosophiques de situations problèmes à destination des enseignants de l'école
primaire devrait durant l'année 2002 paraître en France : La philosophie pour tous à l'école ?, aux éditions ESF.
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d'une pensée critique, en vue d'une réflexion "à visée
universelle" sur laquelle s'appuiera l'action.

III/ Varier, pour ouvrir le champ
philosophique

1/ Développer l'esprit critique
Une part importante de l'éducation aux valeurs se fait
implicitement, dès la toute petite enfance, par le biais de
récits, contes, connus de tous. On y transmet des modèles
et contre modèles d'action, de comportement, dans une
vision décalée dans le merveilleux et souvent simplifiée
de la vie sociale.

Ces récits ne sont souvent pas interrogés immédiatement
ou réinterrogés plus tard. Peut-être que, parce qu'ils sont
destinés à des enfants jeunes, on estime qu'ils ne peuvent
ou ne doivent pas le faire, et peut-être aussi parce que l'on
considère qu'ils n'intéressent plus les adolescents dont on
souhaiterait pourtant le développement de l'esprit
critique.

L'éducation vers une citoyenneté active et critique nous
fait questionner ce modèle simplement transmissif. Sans
penser nécessairement qu'on ne doit pas communiquer
des points de repères sociaux ou moraux aux enfants, on
peut estimer qu'ils seront d'autant plus valables qu'on
aura permis d'en interroger la pertinence, autant qu'il est
possible à chaque âge.

Mettre un modèle de
comportement en procès, par le
biais du jugement du héros qui
l'incarne peut être le moyen de
cette interrogation.

C'est d'autant plus vrai que ces
modèles pourraient paraître
surprenants. Prenons le cas du
Petit Poucet, par exemple; Des
enseignants ont décidé de
proposer à des enfants la
situation suivante : L'ogre a porté
plainte : le Petit Poucet lui a volé
ses bottes des sept lieues …
Comment va t-on le juger ? Il y a

bien un problème apparent, puisque explicitement,
l'interdiction de voler est une base de la vie en société.
Circonstance morale aggravante : dans certaines versions
du conte, le Petit Poucet utilise ces bottes pour devenir le
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courrier du roi, et obtient la richesse, une position enviée
... Peut-on faire d'un voleur un héros, du vol la source de
l'ascension et de la réussite sociales, alors que le héros se
caractérise souvent par la gratuité de ses actes, son
dévouement ?
Mais le Petit Poucet est avant tout une victime, rétorquera
t-on, légitimement conduit au vol par l'urgence, au risque
sinon de mourir et d'entraîner ses frères dans la mort… Il
assume la charge de ses frères en toute abnégation, il se
soucie du sort de ses parents, sans doute parce qu'il a
compris qu'ils étaient avant tout des victimes… Autant
de valeurs positives. Ne risque t-on pas d'inverser
l'échelle des valeurs en le jugeant ?

Précisément, loin de l'inverser, on va la questionner à
l'occasion de ce procès : qu'appelle t-on une victime, et
un coupable dans une société ? Comment la société
établit-elle, puis juge t-elle la culpabilité ? En jugeant le
Petit Poucet, puis en revenant lors d'un débat sur les
conditions de ce procès, on permet aux élèves de saisir
qu'il est avant tout un processus de reconnaissance et de
détermination de la vérité d'un acte, à partir duquel on
définira des responsabilités. 

D'où l'idée que la culpabilité ne peut être socialement
établie que par le procès, que l'accusé est d'abord
présumé innocent. L'entrée dans un mode de lecture
critique de notre société, où l'image d'un accusé menotté
diffusée par la télévision ou les journaux ou sa simple
parution au procès le fait trop souvent juger coupable a
priori, "sans autre forme de procès" dit l'expression.

De la même façon, on pourra juger en classe des contre-
modèles. Quelle peine infliger au loup, accusé de
tentative de meurtre sur le Petit chaperon rouge? Sa
situation est-elle la même que celle d'un être humain qui
voudrait tuer une fillette ? On voit poindre des réflexions
sur la nature, l'instinct animal, sur la conscience humaine
qui met en question cet instinct et fournit les bases d'une
possible liberté. 

Enfin, à un dernier niveau, le travail philosophique peut
s'attaquer à la forme même du procès comme acte de
justice.

2/ Organiser le procès : fonder des
conceptions sociales 
Plutôt que d'essayer de transcrire dans la classe les
formes sociales de l'acte de justice, on peut demander aux
élèves d'imaginer ensemble les conditions d'un jugement
équitable. Il s'agira de les justifier …

Comme précédemment, ce procès peut concerner un acte
délictueux ou criminel. Les élèves, utilisant ou non leurs
connaissances, devront pour l'organiser avoir clairement
défini et argumenté ensemble ce que serait une justice
équitable. Il s'agit donc, plus que de clarifier le rapport
individuel aux valeurs, de conceptualiser, problématiser,
argumenter puis concrétiser un objet commun : le procès.
On se rapproche alors davantage de la forme de travail
recherchée dans la philosophie pour enfants de M.
Lipman, basée sur la coopération constructrice de sens.
Même si les élèves connaissent les formes démocratiques
de l'acte de justice dans la société, devoir les
conceptualiser et argumenter leur permettra de mieux les
saisir, les comprendre, voire les mettre en question.

On peut aussi sortir des cas "classiques" du procès : délit
ou crime, et proposer de passer en jugement tout autre
élément. Dépassant un questionnement sur le procès, on
pourra par ce biais interroger d'autres fondements de
l'organisation sociale, pour mieux évaluer en quoi ils se
justifient, les limites de ces justifications. Par exemple,
lors de la journée de formation des professeurs de morale,
on accusait un texte de ne pas être philosophique. Ce type
d'accusation est-il susceptible de passer en jugement ?
Pourquoi ? Dans quel cadre ce type d'évaluation est-il
effectué ? Cette interrogation est perturbante et de grande
ampleur. En dehors du temps, elle nécessite de la part de
l'enseignant une solide réflexion préalable, sur le fond, et
une grande confiance des élèves placés dans la situation
de devoir tout interroger et construire, sans garantie autre
que la parole de l'enseignant d'y parvenir : une
radicalisation de l'acte de pensée philosophique en
classe, en quelque sorte.

L'activité de classe devient ainsi, par le biais du procès
potentiel, la mise en forme d'une interrogation radicale
sur la société et ses fondements, dans une pédagogie
institutionnalisante.

Ces quelques éléments à peine esquissés nous font
comprendre que le procès peut être une source de travaux
riches, aux niveaux multiples et adaptables selon les
objectifs de l'enseignant, l'âge des élèves, le temps qu'il
est prêt à lui consacrer. Elle sera un lieu d'articulation
privilégiée d'un questionnement sur les valeurs, de la
réflexion "à visée philosophique", d'une éducation à la
citoyenneté, par l'étude potentiellement ludique des cas
les plus divers.
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Analyser une discussion
“philosophique” avec les enfants

Michel Tozzi, professeur à l’université Montpellier 3 

Ma contribution se situe par rapport
à une certaine conception
pédagogique et didactique de “la
discussion philosophique en classe”,
conçue comme “idéal régulateur” au
sens kantien, c’est-à-dire qui
n’existera probablement jamais
pratiquement dans la pureté de cet
“idéal-type”, mais qui donne
cependant des repères permettant de
finaliser une action de terrain  :
“J’entends par discussion
philosophique en classe une
interaction sociale verbale entre
élèves instituée par un dispositif
garanti par l’enseignant. Ce dispositif
assure à la fois une distribution
démocratique de la parole et des
exigences intellectuelles. Celles-ci
visent à tenter de problématiser des
questions ou des affirmations
(s’interroger, mettre en doute), de
conceptualiser des notions (définir
progressivement les termes pour
savoir de quoi on parle et s’accorder
sur ce dont on parle), et d’argumenter
rationnellement (et non passionnel-
lement) des thèses comme réponses à
la question posée, pour savoir si ce
que l’on dit est vrai), et des
objections à ces thèses. La classe se
constitue alors en communauté de
recherche qui aspire à la vérité, mais
dans un rapport non dogmatique au

savoir, et fonctionne dans un rapport
coopératif aux règles de la
discussion, avec une éthique
communicationnelle”.
L’intérêt de disposer d’un tel “idéal-
type”, qui est un repère, une utopie
(et en rien une norme prescriptive),
nous permet de prendre la mesure de
la nature et de l’ampleur des
difficultés rencontrées, mais aussi de
viser un horizon sur lequel déployer
des expériences.

Je proposerai quatre
niveaux d’analyse :
1) celui, à travers le rapport à la

parole (qui implique aussi le
corps), du rapport au pouvoir dans
le groupe. Une distribution
démocratique assure le droit
d’expression de chacun et la
pluralité des opinions. L’écoute et
le respect des personnes, au-delà
de leur personnalité et de leurs
idées, fondent l’éthique communi-
cationnelle sans laquelle le débat
philosophique et sa finalité
citoyenne est compromis. 

Comment, dans la séance, se jouent
dans le groupe-classe ces rapports de
pouvoir, et comment se distribue la
parole ?

2) Celui du rapport au savoir : du
statut du savoir dans une
discussion philosophique, et du
rôle du maître dans la classe par
rapport au savoir. La démarche
philosophique est essentiellement
questionnement, auto-question-
nement, recherche plutôt que
possession de la vérité. Le débat
est l’occasion de s’interroger et pas
seulement d’affirmer, de proposer
ses opinions comme hypothèses à
discuter, et non comme évidences.
L’animateur pense moins en terme
de positions vraies ou fausses que
de conceptions évolutives ; il a
moins pour tâche d’apporter un
savoir avéré, qui vu son statut
arrête la recherche collective, que
de faire rebondir le
questionnement.

Dans la séance, qu’est-ce qui fait
sens, enjeu, énigme pour les élèves
pour qu’ils comprennent qu’il y a un
problème, c’est-à-dire difficulté et
urgence à penser et habiter sa
pensée ? 
Quel est le rôle du maître par rapport
au questionnement et à l’auto-
questionnement des élèves ?
Comment se situe-t-il par rapport au
savoir et à la vérité ?
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3)  Celui de la garantie, dans une
discussion qui se veut philo-
sophique, de la mise en œuvre de
processus de pensée réflexifs. On
rentre ici dans le cœur philo-
sophique, et pas seulement
démocratique, de la discussion.

Qu’en est-il dans la séance du
dispositif de fonctionnement et des
interventions de l’enseignant pour
favoriser chez les élèves les
capacités à problématiser la question
posée, à définir les concepts, à
argumenter des thèses et objections ?
Comment notamment sont traités les
exemples comme supports concrets
d’analyse ? 
Et comment à partir de ces exemples
passer à une pensée plus générale,
plus abstraite, plus universelle ?

4) Celui d’une avançée de la
réflexion dans la séance. Le débat
est une recherche collective
favorisant une recherche indivi-
duelle. Pour à la fois assurer la

visibilité d’une communauté de
recherche au travail, et stabiliser
pour chacun quelques idées, il
peut être utile d’assurer une
progression de la réflexion
commune, de ressaisir la pluralité
dispersée des interventions en
faisant régulièrement le point, et
de garder trace orale et/ou
écrite de la production, pendant et
après le débat. Des reformu-
lations, synthèses partielles ou
finale, des notes au tableau ou sur
le cahier peuvent notamment y
contribuer.

Comment dans la séance évolue le
débat ? 
Qu’est ce qui scande sa progression,
et permet d’engranger les acquis ?

Ces quatre niveaux de questions se
posent pour l’animation de toute
discussion philosophique, que ce soit
en classe terminale, à l’école
primaire ou au collège, voire dans un
café-philo.                          
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Difficultés et questions posées
par et sur la pratique

de la discussion philosophique
en classe.

Michel Tozzi

- Difficultés des élèves : 
passer de l’exemple ou de l’anecdote à la définition d’un
mot-notion (conceptualiser) ; de l’exemple comme
argument à l’argument comme (bonne) raison
(argumenter) ; distinguer la valeur probatoire du contre-
exemple par rapport à l’exemple, qui en soi ne prouve
rien. Ne pas recevoir l’objection contre une idée comme
une agression contre sa personne. Arriver à se maîtriser.
Ne pas se sentir propriétaire de ses idées. Bref passer du
perçu au conçu, du narratif à l’argumentatif, de l’affect au
concept. Savoir écouter les autres. Mais aussi être
cohérent, savoir (se) mettre en question etc.

- Difficultés de l’enseignant : 
comment utiliser l’exemple, le narratif-descriptif pour
ancrer le débat dans le vécu des élèves, en faire un
matériau d’analyse, et ensuite le dépasser dans et par la
conceptualisation ? 
Comment progresser d’exemples accumulés à ce qui leur
est commun pour conceptualiser ? 
Quelle utilisation du contre-exemple ?
Comment prendre en compte les dimensions affective et
sociale, et pas seulement cognitive ? 
Comment désembourber de l’affectif pour travailler le
cognitif ? 
Comment réguler les conflits socio-affectifs ? 
Comment provoquer des conflits socio-cognitifs ?
Comment être à la fois rigoureux et convivial dans la
discussion philosophique (DP) ?
Comment écouter attentivement un élève pour le
comprendre, lui laisser le temps de formuler sa pensée, et
gérer en même temps le groupe (qui peut se dissiper) ?

Comment articuler discussion avec un seul et discussion
collective ? 
Quand deux élèves discutent, comment recentrer le
“dualogue” sur du dialogue collectif ? 
Quand s’adresser aux individus et au groupe-classe ?
Comment gérer en même temps (surcharge cognitive) la
discipline dans le groupe, les tours de parole, la
compréhension de ce que disent les élèves, la
reformulation et la progression du débat ?
Comment distribuer la parole quand beaucoup la
demandent en même temps ? etc 

QUESTIONS GENERALES
- Quelles finalités poursuivies dans une DP ?

- Peut-on apprendre à philosopher en discutant ? Quelle
peut être la place de l’oral dans l’apprentissage de la
pensée ? Quel rapport de la pensée à la langue, à son
code oral, et à l’interaction sociale verbale ?

- Comment se construit une pensée individuelle dans
une discussion collective ? Dans une DP, n’y a-t-il
interaction que de pensées individuelles ? Ou peut-il
se construire une pensée collective ? La notion de
pensée philosophique de groupe a-t-elle un sens ? Ou
n’y a-t-il de pensée qu’individuelle ? Une synthèse
peut-elle être celle de la progression d’une pensée
collective, ou n’est-elle que celle de celui qui la fait ?

- Qu’est ce qu’amener à philosopher des enfants ? Et
comment les faire passer du je individuel au je
universel ? Y a-t-il une philosophie pour enfants, pour
adolescents, pour adultes ? Ou la même philosophie
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adaptée selon l’âge ? Qu’est ce que philosopher pour
un enfant ? Y a-t-il une différence de nature, de degré
avec l’adulte ? Avec les philosophes ?

- La philosophie doit-elle être une discipline à l’école
primaire, secondaire ? Ou une pratique plus qu’une
matière ? Quelle place pour la philosophie dans la
polyvalence de l’instituteur ? Doit-il y avoir des
moments spécifiquement philosophiques, ou des
moments philosophiques à l’occasion de chaque
contenu disciplinaire ? La philosophie doit-elle être
spécifique ou transversale ?

- Faut-il former à la philosophie avec les
enfants/adolescents ? Si oui comment ? Quels repères
sur les processus de pensée, les exigences
intellectuelles, les techniques d’animation ? Doit-on
avoir recours aux doctrines, à l’histoire de la
philosophie, aux grandes problématiques ?

- Quelle  différence entre une question philosophique et
une question qui ne l’est pas ? Comment identifier
dans les questions des enfants celle qui sont
philosophiques ? Comment entendre leurs questions
philosophiquement ? Comment leur faire formuler des
questions philosophiques ? Qu’est-ce qu’écouter
philosophiquement ?

- Quelles compétences développe la DP chez les
élèves ? De type disciplinaire (ex : en français, langue,
communication), transversales ? Quels types de savoir,
savoir-faire, savoir-être ? Comment situer les
compétences développées par rapport à celles
attendues par l’institution (ex : programmes) ?
Qu’observe t-on du développement de ces
compétences : dans une séance/sur plusieurs/sur
plusieurs mois/plusieurs années ? Y a-t-il des
retombées de la pratique de la DP sur d’autres
disciplines (comportement, attitude face au savoir et au
sens des connaissances scolaires ...) ?

- La DP est-elle une pratique révolutionnaire ? Dérange
t-elle ? Quelles réactions de l’institution face à
l’innovation ? Pourquoi ?

- Quel est le statut du maître pendant la DP ? Change t-
il son rôle scolaire habituel ? Si oui en quoi ? Est-il
perçu différemment par les enfants ? Quels effets
produits ?

- Quelles sont les compétences nécessaires au maître
pour animer une DP ? Quelles exigences pour qu’elle
soit démocratique ? Quelles exigences intellectuelles
pour qu’elle ne soit pas seulement démocratique, mais
philosophique ?

- Comment évaluer l’efficacité d’une DP, son intérêt pour

les élèves ? Faut-il noter les élèves pendant une DP ?
Ou déscolariser au maximum ces moments, comme
lieu d’une vraie prise de parole, sans jugement ?

- Pourquoi les DP plaisent-elles généralement tant aux
enfants (ex : nouveauté, liberté, problèmes existentiels
...) ?

- Les DP font-elles réellement évoluer les positions des
enfants (à court, moyen, long terme) ? A quoi servent-
elles ?

- Comment réinvestir les pratiques démocratiques de la
classe coopérative (Freinet, pédagogie institu-
tionnelle), et du “conseil” sur le fonctionnement de la
classe, dans des discussions sur un contenu, des
problèmes philosophiques ?

- Comment passer d’un entretien de groupe où toute
parole passe par le maître à une discussion entre
pairs ? 

- Comment dans une DP gérer des âges et niveaux
différents ? Peut-on différencier dans une DP ?

- Doit-on s’en tenir à de l’oral, ou l’articuler avec de
l’écrit ?

- Quels sont pour l’apprentissage du philosopher les
avantages et les inconvénients respectifs de l’oral et de
l’écrit ? Comment articuler les premiers ? 

- Comment gérer dans une DP avec des enfants
l’affectivité ?

- En quoi la DP est-elle une situation où se croise
l’intérêt de ceux qui s’intéressent 

. à l’apprentissage de la langue, de l’oral, du français ;

. au débat comme forme d’apprentissage de la
socialisation et de la démocratie, dans une perspective
d’éducation à la citoyenneté ;

. à l’éveil de la pensée réflexive chez l’enfant, à
l’apprentissage dialogique de la pensée, et du
philosopher (didactique de la philosophie) ?

QUESTIONS SUR LA METHODE
LIPMAN
- Comment appliquer intelligemment la méthode ?

- Quelle adaptation interculturelle aux réalités
française, belge, québécoise par exemple ? Au niveau
du vocabulaire, des situations etc ?

- Que faire si : les enfants se lassent du roman,
s’ennuient, trouvent que c’est trop difficile, trop
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pauvre, ou pas assez à suspense, veulent savoir la fin ?
Si les exercices sont trop à base de logique, répétitifs
etc.    

QUESTIONS-DIFFICULTES SUR LES
DISPOSITIFS
- La discussion philosophique (DP) doit-elle être un

moment institutionnalisé ?

- Quand(jour/heure) ? Combien de temps ? Quel est
l’intérêt (ou pas) d’une institutionnalisation ?

- L’espace doit-il être aménagé ? Comment ? En rond,
carré, en U ? Dans la même classe ou une autre (ex :
polyvalente) ? Les enfants sont-ils derrière des tables,
ou assis sans rien devant, sur une chaise ou par terre,
avec ou sans stylo ?

- Doit-il y avoir une ritualisation ? Intérêt ou pas ? Si oui
quels rituels (à l’ouverture, à la fermeture, mise en
place, espace, répartition des fonctions, solennisation
etc .) ?

- Qui anime ? Le prof, un élève, des élèves ?
Coanimation ? Si oui sur quelle base ?

- Faut-il différencier des fonctions (Animateur,
coanimateur, président de séance, preneur de notes,
gestionnaire du temps, reformulateur, objecteur,
synthétiseur, observateur sur le fond/la forme, donneur
de micro etc.) ? Intérêt ou pas ? Quelles fonctions et
dans quels buts ?

- Quelles règles de fonctionnement du débat
(démocratique, philosophique) ? Imposées, proposées,
coélaborées ? Explicitées ? Rappelées au début
chaque fois, écrites, affichées ?  Qui est gardien des
règles (Le prof, un élève, le groupe) ?

- Quelles règles pour donner la parole ? Lever la main,
tour de table, tour de table des muets à la fin,
volontariat, sur ordre d’inscription, par réactions
spontanées, désignation, avec bâton de parole, avec un
capital de 3 tickets seulement pour une _ heure ? Faut-
il donner la parole à tous, au maximum d’élèves ? A-t-
on un jocker  si on est interpellé, le droit de se taire ?
Qui donne la parole et comment ?

- Faut-il ou pas un bâton de parole (Objet symbolique
qui donne le droit de parler) ? Faut-il ou pas un micro
(voix amplifiée, traces ...) ? Si micro, qui le tient, le
donne ? Où est-il : au milieu du cercle, à côté du prof ?
L’enfant qui le tient est tourné vers qui ? L’enfant qui
parle est-il assis, debout ? A sa place, se déplace ?
Qu’est-ce que tous ces “ détails ” induisent sur l’élève,
le groupe, la discussion ?

- Comment gérer le nombre d’élèves ? Prendre la classe
entière, un responsable du silence, des élèves qui ne
parlent pas mais ont une fonction (ex secrétaire) ? En
coupant la classe en deux (autre partie avec collègue,
aide-éducateur ? Si oui sur quels critères (ordre
alphabétique, sociogramme, cours multiples, cycles
dans classe unique ...) ? 

- Comment gérer les apartés ? Ont-ils une fonction pour
les élèves dans un débat ? Faut-il les pourchasser
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systématiquement ? Les utiliser, parfois les
institutionnaliser ?

- L’enseignant doit-il intervenir sur le fond (dire ce qu’il
pense, redresser une erreur - faits inexacts,
raisonnement incorrect, objecter ...) ? Ou rester en
retrait : ne pas du tout intervenir, ou se contenter de
gérer le débat (répartition de la parole et régulation
socio-affective) ? Quels effets produits s’il conduit avec
rigueur, interroge - à la cantonade, nominativement ?

- Faut-il une progression dans le débat, ou laisser
dériver ? Faut-il  recentrer ? A-t-on prévu différentes
phases (ex conceptualiser puis argumenter. Ou
expression libre puis justifications puis d’accord/pas
d’accord parce que) ? Faut-il  préparer un débat (prof-
élèves) ? L’enseignant doit-il avoir un fil conducteur ?

- Faut-il des synthèses, partielles, finales ? Quelle serait
leur fonction ? Toute synthèse est-elle réduction,
fermeture, ou engrangement ? Comment la concevoir,
la structurer ? Quelle longueur ? Doit-elle faire trace ?
Qui la fait ?

- Garde-t-on des traces de ce que l’on dit ? Si oui
pourquoi ? Et comment ? Utilise-t-on le tableau ? Des
synthèses dictées ? Une restructuration individuelle ?
Enregistre-t-on les débats ? Si oui pourquoi ? Quels
effets induits au niveau psychologique et psycho-
sociologique par le micro, la bande magnéto, la vidéo ?
Quelles utilisations pédagogiques ? Et pour la
recherche ?

- Comment faciliter la production d’idées, les processus
de pensée ? 

- Comment réguler psycho et socio-affectivement le
groupe d’enfants ou d’adolescents ?- Faut-il reformuler
ce qui vient d’être dit ? Quel intérêt ? Qui doit
reformuler ? Qu’est-ce que reformuler ? Quelles
fonctions ? Comment faire ? Jusqu’où interprêter ?

- Quel intérêt de moments métacognitifs, où l’on
réfléchit collectivement sur le fonctionnement de la
discussion (psycho-sociologique et cognitif), et ne
discute plus sur le fond ?

- Faut-il des supports écrits (romans, contes, textes) ?
Quelle utilisation ? Faut-il lire soi-même et/ou faire
lire les enfants ? Comment leur faire poser des
questions sur le texte (pas seulement de
compréhension ou factuelles, mais philosophiques) ?

- Qui choisit les questions retenues (prof,  élèves), et
comment (ex : vote) ? Et à partir de quoi
(connaissances du cours, évènement de classe,
actualité, support écrit ou audiovisuel, boîte à
questions philosophiques dans la classe ... ) ? 

- Comment peut-on articuler la DP orale avec un écrit où
les élèves réinvestissent des notions, arguments ?

- Comment moduler les dispositifs en fonction des
objectifs poursuivis, des supports utilisés, de l’âge des
élèves, du degré du curriculum (CP/CM2), de leur
niveau scolaire (Harry trop pauvre ou difficile !), du
contexte (rural/urbain, France/Belgique, quartier
favorisé/banlieue, classe unique ou à cours multiples
...) ?

Poursuivre le questionnement
Affiner les questions - en rajouter ...
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I. Première approche

1. Exercice des mots-associés
Première étape :
• Chaque élève (E) choisit un mot qu’il associe au mot (à l’idée

de) " violence " et il vient l’écrire au TN. Les E ne sont pas
obligés d’apporter leur contribution personnelle au TN, mais
chacun d’entre eux note son choix au cahier. Le silence doit
être respecté.

• Chaque E justifie brièvement son choix du mot associé en
précisant " en quel sens ce mot mérite d’être lié au mot
violence "

• Les E notent au cahier, dans un espace qui reproduit la forme
du TN, l’ensemble des mots repris.

Deuxième étape :
• Chaque E barre, dans son cahier, les mots qui d’après lui ne

devraient pas être associés au mot violence. Il se peut
qu’aucun mot ne  soit barré.

• Les E précisent oralement quels sont les mots barrés et ils
justifient leur choix en tâchant de répondre à la question
suivante : Pourquoi la violence n’est-elle pas (le mot barré) ?
Pourquoi la violence n’a-t-elle pas de rapport avec (le mot
barré) ?

• L’E qui est à l’origine du mot barré tâche d’argumenter en
faveur de son choix en tâchant de contrer les arguments de
l’autre E.

2. Tentative de définition
Première étape :
• Chaque E élabore une définition de la violence qui puisse

être reconnue par les autres comme étant valable et
universelle. Cette définition ne se résumera donc ni à un cas
ni à un exemple.

• Chaque définition est notée au TN, en précisant quel en est
l’auteur. 

Les E notent l’ensemble des définitions dans leur cahier.
Exemples de définitions d’E :

"La violence peut être physique ou verbale. La violence
physique est présente sous forme de coups et de
blessures. Tandis que la violence verbale entraîne des
blessures psychologiques qui prennent beaucoup plus de
temps pour cicatriser." (Benjamin)

"La violence est une sorte d’agression physique ou
verbale destinée, la plupart du temps, à blesser l’autre.
Elle apparaît, le plus souvent, lorsque la personne qui
agresse est elle-même blessée (physiquement ou
moralement). Elle peut être utilisée aussi comme moyen
de pression." (Asma)
"La violence c’est le fait de faire du mal à quelqu’un
psychologiquement ou physiquement." (Benjamin)
"La violence est un acte qui se traduit dans un geste
brutal." (Deniz)
"La violence est une agression physique ou verbale par
laquelle une personne cherche à obtenir quelque chose,
voire même à dominer." ( ?)

Deuxième étape :
• Par groupes de 4 ou 5, les E se penchent sur les définitions

de leur groupe et, après analyse et échange, ils tâchent
d’élaborer une nouvelle définition qui soit le résultat de leur
accord (cf. consensus).

Rem. : La définition en question ne doit pas être le reflet
d’une suprématie de l’une ou l’autre définition du groupe.
Il sera donc intéressant, lors du recueil des définition de
groupes, de comparer les définitions individuelles des E du
groupe et la définition de groupe, afin d’établir dans quelle
mesure il y a eu des idées dominantes ou une pensée
dominante et dans quelle mesure cela a contribué à rendre
la définition d’autant plus ou moins "valable" et "uni-
verselle" la définition finale.

• Chaque groupe, par l’intermédiaire de son porte-parole,
présente la définition élaborée en commun. 
Les définitions de groupe sont notées au TN et reprises dans
le cahier.

Troisième étape :
• L’enseignant procède à la lecture et analyse des différentes

définitions en les comparant respectivement aux définitions
initiales et aux autres définitions de groupe. Il demandera
aux E de rechercher les éléments communs et de relever les
différences et complémentarités.

• Elaboration commune d’une définition finale. La définition
est notée au cahier et encadrée.

La violence en question
Un dispositif de réflexion et d’analyse de la violence

G. Castorini
Classe : 3 sec.
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Des voyous agressent une femme dans un train de
banlieue. Un vieillard meurt de froid parce qu'il a été expulsé
de son logement. Une bombe placée par des terroristes
explose dans un magasin, provoquant plusieurs morts. Une
odieuse campagne de diffamation accule un homme au
suicide . La folie d'un chauffard provoque un accident
mortel. Oui, la violence a de multiples visages et il faut bien
avouer qu'elle représente pour nous une réalité plus
tangible et plus quotidienne que la non-violence. Mais qu'y
a-t-il donc de commun entre toutes ces situations de
violence ? Qu'est-ce que la violence en définitive ?

Reconnaître la nature de la violence
Reconnaître exactement la nature de la violence dans une
situation concrète est , précisément, la première étape que
doivent franchir les non-violents. On repèrera d'abord une
violence individuelle, exercée par des personnes. Cette
violence, en de rares cas, est causée par des facteurs
pathologiques (désir de tuer, ou de s'automutiler), mais le
plus souvent, elle s'enracine dans la psychologie humaine la
plus banale et la mieux partagée !

On cède à la violence, le plus souvent parce qu'on a peur :
peur de perdre des biens, des avantages, des positions, ou
de perdre la vie même. Peur de désobéir à l'ordre de tuer.
Peur aussi de l'autre, dont la différence (raciale, par
exemple) apparaît menaçante.

On devient violent aussi parce qu'on désire ce que possède
l'autre. Mais peut-être plus encore, parce que c'est l'autre
qui le possède ? On en vient à vouloir éliminer l'autre parce
qu'on désire ce qu'il désire, et parce qu'il le désire.

L'absence d'amour peut aussi être un facteur de violence :
la violence est alors une sorte d'appel, la seule façon

d'entrer en contact avec l'autre. En sens inverse, le repli sur
soi, l'enfermement en soi-même et le désir infantile d'être
tout-puissant peuvent conduire à nier l'autre.

Des structures économiques et sociales exploitent les
travailleurs ou les paysans en écrasant leur dignité et en les
réduisant à des conditions de vie inhumaines. Des structures
politiques, militaires ou policières exercent une violence qui
va jusqu'à la répression sanglante, la torture, le meurtre
légal.

Des idéologies totalitaires exercent une violence symbolique
en faisant des personnes de purs instruments d'une Cause
élevée au rang d'absolu : Parti (voir le stalinisme), Religion
(cf. l'intégrisme musulman), Nation (cf. la doctrine de la
Sécurité Nationale imposée par certains dictateurs
d'Amérique latine). Des stratégies armées prétendent établir
la justice et la paix en utilisant des moyens en contradiction
avec ces fins : terrorisme, massacres de civils, etc.

Don Helder Camara, l'ancien archevêque de Recife (Brésil)
et lui-même apôtre de la non-violence, définit cette violence
des structures comme unes "violence-mère" qui enfante une
contre-violence, celle des victimes. Ce qui montre bien
l'erreur de ceux qui disent "condamner la violence d'où
qu'elle vienne", car toutes les violences ne se valent pas !

La violence vise donc les personnes humaines et non les
choses (sauf si, à travers la destruction des choses, de la
nature, par exemple, elle vise les personnes). Elle
commence avec toute attitude ou comportement qui nie
l'autre dans sa dignité de personne humaine, en la
considérant comme "rien". Elle débute avec le mépris,
l'insulte la calomnie qui détruisent. Elle se manifeste dans
toute forme d'humiliation, d'exploitation ou de domination
qui déshumanise.

Article : 

Violence individuelle ou collective et violence des structures
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3. Les deux genres de violence

• Lecture du texte sur les deux genres de violence : 
- individuelle ou collective et 
- structurelle. Analyse du texte, explication et soulignement
des passages clé.

• Les E notent au cahier 

1. la définition de la violence que l’on peut extraire du txt :
"La violence est une action de force qui vise les personnes
humaines. Elle commence avec toute attitude ou
comportement qui nie l’autre dans sa dignité de personne
humaine, en la considérant comme un moyen ou une chose et,
par là même, en niant son humanité."

2. la définition des deux genres de violence et les exemples
relatifs

Au cahier 
On peut distinguer deux genres de violence :
A. la violence individuelle ou collective 
c’est une violence, càd une action de force, exercée par des
individus isolés ou des groupes de personnes qui réagissent en
réponse à la peur, l’injustice ou l’inégalité, ou encore, le
manque d’amour. Cette violence peut aussi être une action de
force gratuite, visant à intimider, blesser ou anéantir l’autre.

Ex. : 
• un homme au volant percute volontairement des cyclistes
qui se trouvent sur sa route
• un groupe de jeunes s’attaque, sans motif apparent, à
deux enfants qui jouent paisiblement dans un parc
•  la mère d’un enfant de deux mois tue son enfant après
s’être disputée avec son compagnon  

B. la violence structurelle 
c’est une violence qui est le produit des structures sociales ,
économiques, politiques, militaires ou idéologiques. Ces
structures (ex. Etat, Economie, Parti, etc.) peuvent exercer sur
les individus différents types de violence (ex. discrimination,
exclusion, arbitraire, injustice, etc.) et les individus, à leur tour,
réagissent par la force.

Ex. :
• des paysans sont spoliés de leurs terres sous la menace de
la mort et n’obtiennent aucune défense en justice
• des salariés travaillent depuis plusieurs mois sans être
payés et  l’employeur / les autorités refusent tout dialogue
• les représentants d’une minorité ethnique/religieuse ne
peuvent pas inscrire leurs enfants dans les écoles de la
région et ne bénéficient pas des soins de santé

4. Les deux usages de la violence
On peut distinguer deux usages de la violence :
- un usage légitime : lorsque la force sert de moyen pour faire
respecter la loi ou en contester l’illégitimité
Ex. : 
• des militaires tuent un terroriste qui tire sauvagement sur
la foule
• un Sud africain participe à des émeutes visant à
destabiliser le pouvoir des Blancs
- un usage illégitime : lorsque la force est utilisée comme un

moyen pour porter atteinte à l’intégrité physique ou psychique
des personnes 
Ex. : 
• un jeune homme en menace un autre sous prétexte qu’il
ne lui donne pas ce qu’il a dans son portefeuille

5. Les sources de la violence
Avant de donner le titre de ce point lire avec les E le texte
repris ci-dessous, tiré du cahier d’accompagnement au
spectacle "J’aurai ta peau", Compagnie l’Anneau

On a tous une bonne raison

C’est mon père qui m’a abandonné
C’est ma mère qui m’a jamais aimé
C’est ma sœur qui m’a pris mon toutou 
C’est mon frère qui m’a donné un coup
C’est mon voisin qui m’a dérangé
C’est bien vous qui avez commencé
C’est mon patron qui m’a exploité
C’est l’employé qui a mal travaillé

On a tous une bonne raison de s’en vouloir  
On a tous un peu de rage dans nos tiroirs
Mais toutes les bonnes raisons du monde
N’y changeront jamais rien
Les coups les cris la guerre
Ne rendent pas plus humain

C’est ma femme qui m’avait menti
C’est mon mari qui m’avait trahi
C’est mon prof, il voulait me punir
C’est l’élève, il fallait bien sévir
C’est mon ennemi, il est pas comme moi
Et c’est pour ça que je le combats
C’est mon ennemi, il est pas comme moi
Et c’est pour ça que je le combats

Questions 
1. Qu’est ce qui te marque le plus à la lecture de cette
chanson ?
➠ le sujet est un sujet universel. Il est tout le monde, càd qu’il
nous rejoint tous, quelque soit notre origine/âge/situation/etc.
Si nous nous retrouvons tous quelque part dans ce texte c’est
que nous faisons tous, à un moment ou à un autre, l’expérience
de cette " bonne raison ". Chacun a ses bonnes raison d’aller à
la violence.

2. Comment traduis-tu cette récurrence du "c’est…" ?
➠Il y a toujours une cause, une source, il suffit de chercher.
Rares sont les jours où il n’y a pas un prétexte, un motif, un
déclencheur ("toutes les bonnes raisons du monde"). Mais si
nous savons trouver les raisons, nous sommes aussi en mesure
d’apporter une réponse, ou du moins, une réaction réfléchie à
la plupart de nos situations de vie. La réaction la plus rapide est
loin d’être la meilleure – cf. rapidité de l’instinct qui ne s’inscrit
pas dans la durée, la relation.

3. Que penses-tu du message que cherche à faire passer cette
chanson ?



Les sources de la violence

On pourrait se demander d’où vient la violence ? Est-elle une
donnée naturelle (inscrite dans la nature de l’homme) ou bien
peut-on imaginer que dans une société où règneraient la justice
et l’égalité plus aucun homme n’y aurait recours ? Autrement
dit, l’homme est-il naturellement violent ? Y a-t-il en nous un
penchant naturel pour la violence ? Face à la complexité de la
violence, à la variété des facteurs et des manifestations qui la
rendent tangible, il est difficile de conclure.

Le poète latin Plaute (254-184 av. J.-C.) pensait que l’homme
est un loup pour l’homme ("Homo homini lupus") à une
époque où l’Etat et le droit en étaient encore à leur
commencement. Plus proche de nous, S. Freud, le père de la
psychanalyse, a repris cette idée lorsqu’il a affirmé qu’en tout
homme il y a une agressivité qui "constitue le principal facteur
de perturbation dans nos rapports avec notre prochain". Grâce
à la civilisation, d’après Freud, les hommes parviennent à
maîtriser, à canaliser cette agressivité latente en n’étant pas
continuellement des loups pour les autres. Mais, aussi civilisé
soit-il, l’homme n’en reste pas moins porteur d’une violence
latente, une pulsion de mort. Pour d’autres penseurs, la
violence n’est pas une donnée naturelle. C’est l’avis de J.-J.
Rousseau, qui au XVIIIe siècle présentait l’homme comme un
être naturellement bon que la vie en société aurait rendu
violent. La société, avec l’invention de la propriété privée
(principale source de l’inégalité), aurait transformé l’homme au
point de donner raison à l’adage de Plaute. 

A qui doit-on donner raison : à Freud ou à Rousseau, lequel des
deux disait vrai ? L’homme est-il naturellement violent ou l’est-
il devenu suite à l’instauration de la société ? Il serait tentant
d’opter pour l’un ou l’autre de ces penseurs, mais n’est-il pas
plus juste de reconnaître à tous deux une part de vérité dans ce
débat ? 

Retenons que la violence peut être le produit de multiples
facteurs. Nous avons vu qu’elle peut être aussi bien l’œuvre
d’un individu isolé, d’un groupe de personnes, que des
structures elles-mêmes (qui sont l’œuvre des hommes) dont
sont victimes les personnes. On pourrait simplifier de la
manière suivante :

Au commencement : le conflit

Comment trouer le mur érigé entre nous
Et où trouver les mots qui remplacent les coups ?
Nos bouches sont des canons toujours prêts à tirer,
On a tellement appris à se cataloguer

Tous les mots étiquettes,
les mots accusations
qui jugent et qui décrètent
sont nos pires munitions

Y a des mots qui trahissent,
Et qui te trouent le cœur,
Dans ta mémoire s’immiscent,
Pour que t’aies toujours peur

(Les mots qui tuent, in 
J’aurai ta peau, L’anneau)

Des conflits, qui n’en connaît pas ? Des petits, des grands, des
conflits à deux sous, des conflits qui n’en finissent plus…Oui,
comme le dit la chanson, toute la question est là : " comment
trouer le mur érigé entre nous ? " Comment sortir du conflit
sans pour autant le fuir ? 

Si le conflit peut servir de motif à la violence, à l’agression en
tous genres, il n’est pas pour autant à éviter. Le conflit peut
nous aider à mieux affirmer notre personnalité, nos choix de
vie et, dans ce cas, être constructif plutôt que destructeur. 
Comme il existe différentes sortes de conflits, il existe une
variété d’enjeux. Citons, à titre d’exemple :
- les conflits de ressources – ils surviennent lorsque
deux personnes ou plus veulent le même objet, matériel ou
ressource, et qu’il n’y en a pas assez
- les conflits de besoins – ils sont liés aux besoins
d’amitié, d’amour, de respects de soi, de pouvoir, de statut,
d’attention ou d’admiration. Chaque personne a certains de
ces besoins ; parfois, des groupes de gens ou des pays ont
aussi ces besoins. Le conflit peut survenir quand les
sentiments sont blessés, niés, ou laissés de côté.
- les conflits de valeurs – ils sont en rapport avec les
croyances et les valeurs qu’une personne, un groupe de

personnes, ou même un pays reconnaît
comme les plus importantes et
fondamentales. Ils trouvent souvent leurs
origines dans des croyances religieuses,
des traditions culturelles, et des systèmes
politiques. Ils peuvent aussi être très
personnels. 
- les conflits de pouvoir – ils survien-
nent lorsque deux personnes ou plus
aspirent au même pouvoir. Ce conflit
peut surgir lorsqu’il y a une rivalité entre
les deux parties.

■ Donne un exemple pour chaque sorte de conflit :

■ Lorsque tu es confronté à un conflit, comment réagis-tu ?

■ Résume, en 2 ou 3 lignes, un conflit dans lequel tu t’es
impliqué.
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Obstacles extérieurs
*événements (maladies, échecs…)

*les autres (amis, parents, profs,
patron, institutions…

Obstacles intérieurs
(peurs, craintes, angoisses,

timidité, …)

3 réactions possibles

agressivité/violence enfermement sur soi essayer de s’en sortir
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6. Gérer les conflits 
Dans cette partie, le prof introduit la gestion de conflit et donne
aux E la possibilité de mettre en pratique cette approche à
partir des conflits explicités. Ce travail peut se faire en groupes
de 2 à 4 E ou, sous forme de réflexion avec l’ensemble du
groupe-classe. Chaque E reçoit une copie de la fiche reprise ci-
dessous que l’on aura préalablement lue et expliquée.

1. Faire le point 
• Prendre le temps de se calmer si la tension est trop forte.
• Voir au-delà de sa position présente pour envisager ses

intérêts et ses besoins.
• Se demander : " Pourquoi cela est-il important pour moi ?

Quelles sont les valeurs en jeu ? "
• Identifier les intérêts de la partie adverse.
• Qu’est-ce qui pourrait améliorer la situation ?

2. Examiner et définir la situation qui
pose problème 
• Adopter un ton positif en essayant de communiquer

efficacement.
• Ecouter l’autre ou les autres de manière active.
• Encourager, reconnaître et accepter l’autre.
• S’affirmer dans un registre affirmatif pour dire à l’autre ce

que l’on ressent, pourquoi et ce dont on a besoin. Ne pas
condamner, accuser ou injurier. Parler à la première
personne, en disant, par exemple, " Je pense que cette
situation est injuste " et non " Cette situation est injuste ! "
ou " Vous êtes injuste ! "

• Attaquer le problème, pas la personne.
• Résumer les points d’accord au sujet de l’ensemble de la

situation.

3. Réfléchir aux options et solutions
possibles
• Imaginer autant de solutions que l’on peut.
• Ne pas évaluer ses idées à ce stade.
• Inciter toutes les parties à proposer des idées.
• Imaginer des solutions pour toutes les facettes du problème.
• Mettre toutes ses idées par écrit si on le souhaite.

4. Identifier les conséquences de ses
opinions
• Imaginer les résultats probables de chaque solution.
• Découvrir les avantages et les inconvénients de chaque

option.

5. Choisir la meilleure solution
• Rejeter les solutions qui ne sont pas souhaitables.
• Identifier l’option qui satisfera au mieux les intérêts de

chacun.

6. Préparer un plan pour appliquer sa
solution
• Décider comment on s’assurera que la solution que l’on a

choisie sera appliquée.
• Prévoir qui fera quoi à quel moment.
• Convenir d’un délai pour faire le point des progrès

accomplis avec l’autre partie.
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Dans le cadre du programme de quatrième
année "C'est quoi être un homme?", module 4.1.
"De l'animal à l'homme: être animal et / ou
homme?", Patricia Geulette et Isabelle Rocourt
vous proposent une exploitation du film:

La guerre du feuLa guerre du feu
Patricia l'a utilisé dans ses classes en guise d'introduction 
à la problématique abordée dans le module 4.1, mais il
peut tout aussi bien faire suite à des approches de notions
fondamentales comme celles de besoin, d'instinct, de
filiation…,
ce qu'a fait Isabelle Rocourt (AR Jemeppe s/Sambre) qui,
suite à Patricia, vous propose une seconde exploitation.
A noter cependant: le film nécessite d'importantes
précisions concernant la paléontologie et la préhistoire,
domaines primordiaux pour poser les bases de distinction
initiale entre l'homme et l'animal. (Conseil de lecture:
Collection Découvertes Gallimard: "L'homme avant
l'homme, le scénario des origines", Herbert Thomas.)

Film de Jean-Jacques Annaud (1981)
avec Everett McGill, Rae Dawn
Chong, Ron Perlman, ... 

L'histoire se déroule pendant
l'âge de pierre. Une tribu de
Néanderthaliens attaque par
surprise une tribu plus évoluée
d'homo sapiens, qui savait,
alors, conserver le feu, mais non
le fabriquer. 
Au cours du combat, le feu
s'éteint.  Dépourvus de cette
source de chaleur, la tribu des
Ulams ne peut résister aux
intempéries. 
Trois guerriers, Noah, Amoukar
et Gaw décident de partir à la
recherche du feu. 
Au cours de leur périple, ils
doivent affronter les animaux
sauvages et la tribu anthropo-
phage des Kzamm, où ils
rencontrent Ika, une jeune fille
de la tribu Ivaka qui leur est
prisonnière. Noah réussit à la
libérer et Ika les conduit dans sa
tribu, qui sait fabriquer le feu.
Puis, Noah et ses compagnons
repartent chez les leurs. Ika les
accompagne. Elle initie Noah à
une forme plus raffinée de
l'accouplement. Ils découvrent
l'amour. C'est elle, aussi, qui
montrera à toute a tribu des
Ulams comment on peut faire
naître le feu. 

Exploitation du film et analyse: 1.
• A quelle époque situez-vous ce film ?
• Quels sont les thèmes abordés dans ce film ?
• Quels sont les objectifs du cinéaste ?
• Plaire Persuader Informer Susciter des réflexions Traiter d'un sujet de
société
• Peut-on qualifier ces êtres d'êtres humains ? 

Arguments :  Oui ……    Non……
• Quelle est la part d'animalité ?
• Quelle est la part d'humanité ?
• Quelles sont les valeurs de ces hommes ?
• Quel est le sens de leur vie ?
• Certains pensent que cette période correspond à l'âge d'or de l'homme,
qu'en pensez-vous ?

Exploitation du film et analyse: 2.
1. A quelle époque situez-vous ce film ?  Justifiez votre réponse par trois
arguments.
➤ - 3 millions d'années.   ➤ - 1 million d'années.   ➤ - 100 000 ans.   ➤
Entre – 100 000 et 35 000 ans.     ➤ - 35 000 ans.
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La pratique de la philosophie pour enfants et la
Littérature jeunesse
Emmanuèle Auriac-Peyronnet, IUFM d’Auvergne.

La pratique de la philosophie adaptée aux
enfants a pour objectif essentiel de
développer la capacité à se questionner.
Matthew Lipman a élaboré différents
supports (voir plus bas) qui ont pour

caractéristiques de conjuguer l’implication du lecteur et l’ouverture sur des
champs de questionnement. Le lecteur peut ainsi au fil de ce qu’il lit ou écoute
faire démarrer sa réflexion sur un champ ou sur un autre, à sa guise. La
littérature jeunesse a pour objectif de rendre l’élève capable de s’immerger dans
une culture du lire qui l’oblige à un jeu d’interprétation des marques textuelles
et/ou iconographiques pour développer sa capacité d’interprétation. Ces deux
objectifs peuvent être antagonistes. Aussi, quelques pistes simples s’imposent
pour ne pas confondre deux jeux de langages différents.
Quelques pistes pour utiliser les supports de littérature Jeunesse en liaison avec
la pratique de discussions en classe

Lu pour vous

Mise à disposition :
Les livres, en liaison avec les thèmes
abordées durant les discussions
peuvent simplement être laissés à
disposition dans l’espace bibliothèque
de la classe. Ce sont les élèves qui s’en
saisissent sans aucun encadrement
spécifique de la part de l’enseignant.

La lecture comme support de
discussion :
Deux écueils majeurs doivent être
levés. Le premier concerne
l’illustration, le second l’impact de 
la fin.

2. Où situez-vous l'histoire? Justifiez.
3. Quel est le thème du film?

• La lutte pour la possession du feu.
• Les conditions de vie à la préhistoire.
• L'évolution de l'homme.
• Les origines de l'homme.

4. Rattachez les différents personnages du film à des
ancêtres précis de l'homme moderne en vous référant au
cours. (justifiez)

• La tribu des Ulams (ceux qui cherchent à
conquérir le feu):

• La tribu qui les attaque au début du film:
• La tribu anthropophage des Kzamm:
• La tribu de Ika, la jeune femme:

5. Le voyage et la rencontre de tribus différentes, sont
l'occasion d'échanges et d'apprentissages. Qu'apprend la
tribu des Ulams au cours du film? (5)

6. Peut-on qualifier ces êtres d'êtres humains ?
Oui     Non 

7. Justifiez en mentionnant quelles caractéristiques
témoignent de leur humanité, si vous avez répondu oui,
ou sont manquantes, si vous avez répondu non ? (5)
8. Quelle part d'animalité peut on observer chez eux? 
(3 comportements caractéristiques)
9. Ces ancêtres de l'homme moderne respectent déjà
certaines valeurs. Lesquelles ? (2) Illustrez par un
exemple pour chaque valeur. 
10. Vrai ou faux?

- Les techniques d'armement sont un critère du
niveau d'évolution humaine.

- Plus l'armement est sophistiqué plus l'humain
fait preuve de raison et d'humanité.
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Lire à livre fermé :
La lecture ne doit pas alterner avec
des moments de présentation des
images, qui saturent alors la fonction
d’imagination de l’élève à l’écoute.
C’est à lui de construire ses images,
d’évoquer, de se laisser aller, de rêver,
de comprendre, de ne pas comprendre
… pour se questionner en fonction de
la façon dont il se saisit de l’histoire
entendue. Il ne s’agit pas de décoder
un message particulier provenant de
l’auteur. La lecture doit rester
suggestive et non pas interprétative. 

Proposer un seule image comme
support pour la réflexion :
Eventuellement, suite à la lecture, ou
même sans lecture, une des images
des albums peut être proposée comme
support à la réflexion. Les élèves sont
invités à se questionner sur cette
image, la faire parler, proposer des
champs de question en rapport, en
précisant quels sont les éléments
iconographiques sur lesquels ils
prennent appui pour faire émerger
leur questionnement.

La lecture inachevée :
De nombreux albums présentent le
défaut de conclure, c’est à dire de
clore le questionnement sur une
réponse précisée. L’enseignant
arrêtera alors la lecture avant la fin
pour laisser le champ de
questionnement ouvert. Il précisera
dès le départ que la lecture est faite
pour suggérer des questions (comme
d’habitude).

La pratique de la philosophie pour
enfants et la Littérature jeunesse
Par Mireille CARTON, professeur de
lettres, Responsable de la rubrique
Tire-Livres aux cahiers pédagogiques.
Les différents thèmes abordés dans
ces livres sont : la guerre, le secret,
l’identité, les relations sociales
(racisme), la métaphysique, la mort,
le rêve et la réalité, la méchanceté, la
connaissance, la liberté, le destin, la
fatalité…

A destination des enfants :
Brami E., Bertrand P., Les petits
délices, Seuil Jeunesse, 1997.
Brami E., Schamp T., Et puis après
on sera mort, Seuil Jeunesse, 2000.
Carmi E., Eco U., Les trois
cosmonautes, Grasset Jeunesse, 1989.
Clément C., Prunier J.,
Longtemps…, Les albums duculot,
Casterman, 1997.
Dalrymphe J., Je voulais te dire,
L’école des loisirs, 1998.
Desmarteau C., C’est écrit là-haut,
Seuil Jeunesse, 2000.
Elzbieta, Bibi, Pastel, 1998.
Elzbieta, Flon-Flon & Musette,
Pastel, 1993.
Elzbieta, Petit-Gris, Pastel, 1995.
Ingpen R., La nuit de la grande peur,
Pastel, 1990.
Junge N., Jandl E., Antipodes. De
l’autre côté de la terre, L’école des
loisirs, 2000.
Könnecke O., Mauvaise caisse !,
L’école des loisirs, 1996.
Nadja, L’enfant des sables, L’école
des loisirs, 1992.
Nadja, Méchante, L’école des loisirs,
1998.
Pearson M., Ong H., Le seigneur des
vents, Pastel, 1996.
Ponti C., L’arbre sans fin, L’école des
loisirs, 1992.
Rascal, Joos L., Eva ou le pays des
fleurs, Pastel, 1994.
Solotareff G., Un chat est un chat,
L’école des loisirs, 1997.
Teisson J., Une vie de toutes les
couleurs, Actes Sud Junior, coll., Les
contes philosophiques, 1998.
Teulade P., Sarrazin J.C., Bonjour
Madame la Mort, L’école des loisirs,
1997.
Teulade P., Sarrazin J.C., Parce que
je t’aime…, L’école des loisirs, 1996.
Vaugelade A., La guerre, L’école des
loisirs, 1998.
Vaugelade A., Le secret, L’école des
loisirs, 1996.
Willis J., Ross T., Alice sourit,
Hachette Jeunesse, 1999.
A destination d’adolescents :
Barbeau P., Cinquin F., Le type,

L’atelier du poisson soluble, 2000.
Collectif d’enfants d’Argenteuil,
Lettres à ma planète, Scandéditions/
La Farandole, Préface de Renaud,
1992.
Costa Magna M., Les chaudrons du
divin, Actes Sud Junior, Du côté de
chez Freud, 1998.
Devos L., La maison, Seuil, coll. Le
temps de rêver, 1999.
Duhême dessine Deleuze, L’oiseau
Philosophie, Seuil, 1997.
Ginvert G., L’eau, Seuil, coll. Le
temps de rêver, 2000.
Lenain T., Brouillard A., Demain les
fleurs, Albums Nathan, 2000.
Neyrolles O., Comme une danseuse
de Flamenco, La vie, Philo Seuil,
1996.

Pour adultes :
Vignaux G., Le démon du classement,
Penser organiser, Seuil, Coll. Le
temps de penser, 1999.

Où trouver les livrets 
de Matthew Lipman ? :

On peut les commander :
(Ainsi que les guides d’accompagnement)

Directement : à 

l'Association québécoise de PPE 
Université Laval

Département de philosophie
Ass. québécoise de Philos. pour

Enfants (AQPE)
Cité universitaireSainte-Foy

(Québec) Canada G1K 7P4.

Ou se les procurer auprès de : 

Librairie de Diffusion de l’Edition
Québécoise (D.E.Q.)
30, Rue Gay Lussac
75 005 Paris, France.

Prix indicatifs (1999) : Pixie (75F),
Elfie (52F), Kio et Augustine (80F)

Voir aussi p. 52
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La philosophie dans les livres et albums pour enfants
Par Mireille Carton et Christine Dumas

Professeur de français et professeur-documentaliste au
collège Oradou à Clermont-Ferrand.

Une sélection de supports pour organiser des discussions philosophiques
avec les enfants
Cette sélection est le fruit de lectures buissonnières et veut simplement montrer
que les albums et livres pour enfants -voire très jeunes enfants ne sachant pas
lire- peuvent être le point de départ de réflexions portant sur tous les grands
thèmes de la “ philosophie ” : la connaissance, la pensée, le sens de la vie et
de la mort, le langage et la communication, l’identité, le rapport à l’autre ...
Quand on regarde ces ouvrages, on est d’abord séduit par l’originalité, la
richesse de l’imagination, la poésie, l’humour ... aussi bien des images que des
textes. C’est un premier niveau de lecture qui procure déjà un grand plaisir.
Puis, à y regarder de plus près, on découvre le sens caché, les interrogations,
parfois les réponses à des questions difficiles : comment être soi, comment
accepter l’autre, comment communiquer, pourquoi la misère, la guerre ? ...
C’est un autre niveau de lecture, qui nécessite un “ accompagnement ”, une
aide au jeune lecteur. A partir de là, il est très difficile de faire un classement
par âge, tout dépend du niveau auquel on lit ou fait lire. On finit par
s’apercevoir que presque tous les ouvrages destinés aux enfants sont porteurs de
questions et peuvent être lus “ philosophiquement ”. C’est une dimension
supplémentaire : chercher la question, la réponse s’il y en a une, ou sa propre
réponse si l’auteur laisse le lecteur  la construire lui-même. 
Distraire, amuser, faire rêver, mais aussi donner à réfléchir, à penser : les livres
et albums pour enfants réussissent souvent à concilier imagination et raison !

Lu pour vous

I. Acte-Sud Junior 

1) collection  “Les contes
philosophiques”

L’étrange guerre des fourmis,
Hubert Nyssen, illustrations de
Christine Le Boeuf, 1996 
(Iangage, violence, guerre)
Les fourmis vertes et les fourmis bleues
vivent tranquillement leur vie de fourmis
sans se préoccuper les unes des autres.
Un jour, une fée a l’idée bizarre de leur
faire don du langage. Mais elle ne leur

donne pas le bon usage des mots. Les
fourmis s’en servent pour se disputer,
s’insu1ter, et cela finit par une guerre où
toutes les fourmis trouveront la mort :
même les vieilles fourmis, plus sages,
qui avaient tenté d'attirer l'attention de
leurs congénères sur les dangers des
mots, meurent, enfermées par les autres
qui ne voulaient pas les écouter, au fond
de la fourmilière. “ Et voilà comment
disparurent de la terre fourmis bleues et
fourmis vertes, victimes de ces mots qui,
sous leur apparence inoffensive, peuvent
tuer ceux auxquels on les décoche.”
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Le boa cantor, Hubert Nyssen,
illustrations de Claude Lapointe, 1996 
(esprit critique, science et croyance)
Sur les rives du fleuve Amazone vit un perroquet
nommé Brasil, à qui son maître a appris des airs
d'opéra. Un jour, Brasil se fait avaler tout vif par un
boa. Pendant que celui-ci se prépare à le digérer,
Brasil, inquiet de se trouver dans cet endroit noir
et gluant, l'estomac du boa, se débat comme un
diable et entonne un air de la Flûte Enchantée.
Deux savants qui s’en allaient étudier les boas de
cette région n'en croient pas leurs oreilles : ce boa
émet des sons : on dirait qu'il chante ! Ils
enregistrent ce phénomène et repartent ravis de
leur découverte. Ils appellent cette nouvelle espèce
le “boa cantor”. Qtiand ils reviennent pour
capturer l'animal et l'emmener au Muséum, le boa
est mort. Brasil s'est si bien démené qu'il a fini par
être rejeté par le boa. Mais ce dernier a trépassé
des blessures que le perroquet avait provoquées
dans son estomac. Les savants emmènent le boa
pour le faire naturaliser. Désormais, il se trouve
dans une belle cage en verre où on peut l'admirer
et lire sur un panneau :   “On voit ici l'unique BOA
CANTOR connu au monde . Ce reptile, de la classe
des boas constrictors, appelés aussi boas
empereurs, se distingue des autres par les étranges
harmonies qu' il émet pendant sa lente digestion.”
Suivent naturellement les noms des illustres
savants qui le découvrirent.

Marguerite et la métaphysique,
Virginie Lou, illustrations de 

Marie Gard, 1996 
(métaphysique, origine
du monde, Dieu)
Marguerite est une petite
rate très curieuse qui se
pose toujours des
questions sur tout : qui a
fait les couleurs, la mer,
la terre, les rats ? Elle
veut savoir la cause de
tout. Personne ne sait
répondre de manière
satisfaisante à ses
questions. Alors, elle
décide de réfléchir
toute seule et d'écrire
un livre où elle notera
les résultats de ses

réflexions. A force de se creuser la tête, elle trouve
que c'est le Père Noël qui est la cause de tout.
Ensuite, elle découvre que ce sont les cloches (de
Pâques) qui sont la cause de tout ce qui provient
des oeufs. Enfin, c'est Dieu qui a créé les hommes
pour assurer le confort des rats qui profitent de
leurs maisons et de leurs provisions. Ainsi le
monde, créé par le Père Noël, les cloches et Dieu,
est parfait.

Une  vie de toutes les couleurs,
Janine Teisson.
illustrations de Thierry Desailly, 1998 
(individu et société, conformisme)
Martin Plastic vit dans un monde où, quand on
quitte l'enfance. il faut aller au grand magasin
s'acheter, suivant ses goûts et ses moyens, une
Boîte de Vie, qui détermine la vie que l'on aura.
Mais Martin hésite tellement que le délai finit par
être dépassé et il se retrouve sans Boîte de Vie :
SBA : Sans Billet d'Avenir. Pour échapper aux
brigades de l'Avenir qui obligent les SBA à avoir
une Vie standard, il se réfugie dans la maison et le
jardin de sa grand-mère où il mène une vie à sa
manière, au milieu de la nature, rendant service
aux autres. Il se fabrique une fausse Boîte de Vie,
si jolie que tous les voisins lui apportent les leurs
pour qu'il les embellisse. Il tombe amoureux d'une
jeune fille qui elle aussi a une fausse Boîte, pleine
de jolies choses. Ils se marient et attendent leur
premier enfant : “Sanboîte ”.

Peur bleue chez les souris grises,
Jo Hoestlandt,
illustrations de Serge Ceccarelli
(peur, peur de l'autre, égoïsme, exclusion)
Les petites souris grises mènent une vie
confortable et agréable au pied d'une grosse
montagne. Un jour, s’échappe de la montagne une
grosse fumée et elles entendent une voix qui
appelle au secours. Terrorisées, elles se cachent et
se bouchent les oreilles pour ne pas entendre les
cris. Une de leurs compagnes plus courageuse leur
fait honte et arrive à les décider à aller voir ce qui
se passe. Elles découvrent la cause de leur terreur :
une petite souris blanche, perdue, qui vient d'un
pays si pauvre qu'elle a voulu se sauver pour venir
de l’autre côté de la montagne en espérant trouver
une vie meilleure. Les souris grises, émues,
l’adoptent et l’emmènent chez elles.
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II L’Ecole des Loisirs, Pastel : 

Le seigneur des vents, texte de
Maggie Pearson, illustrations de
Helen Ong, 1996.
(Liberté, incarcération)
Un homme capture un aigle royal pour le dresser à
chasser à sa place. Mais l'aigle refuse de se laisser
dresser. L'homme, furieux, l'enferme dans une cage
et le laisse pendant des semaines et des semaines.
L'aigle devient triste et malade, ses plumes se
ternissent, ses yeux ne brillent plus comme avant.
Un jour, la nièce de l'homme vient lui rendre visite.
Elle découvre l'aigle royal dans sa cage. Elle est
triste de voir un si bel oiseau dans un tel état. Elle
le montre à son oncle qui a honte de ce qu'il a fait.
Il le relâche, mais lorsqu'il ouvre la cage, l'aigle ne
s'envole pas, il ne sait plus battre des ailes, il reste
dans la cour et picore des graines avec les poules.
La petite fille et son oncle décident de le ramener
chez lui. Ils grimpent jusqu'au plus haut sommet et
l'aigle se souvient, il respire l'air des hauteurs, il
déploie ses ailes et s'envole.

Flon-Flon et Musette, texte et
illustrations de Elzbiéta, 1993.
(Guerre, amitié, séparation)
Flon-Flon et Musette sont deux amis
lapins inséparables. Lorsqu'ils seront
grands, Flon-Flon se mariera avec
Musette. Mais un jour, la guerre est là.
Les deux lapins ne peuvent plus jouer
ensemble, ils sont séparés par une haie

d'épines. La guerre dure très longtemps puis, enfin,
elle s'arrête. Le papa de Flon-Flon est de retour, un
bras en écharpe, une jambe en moins. Mais Flon-
Flon comprend que la guerre n'est pas morte, elle
n'est qu'endormie, la haie d'épines est toujours
là. Malgré tout, les deux amis se
retrouveront, Musette a fait un petit trou
dans la haie pour rejoindre Flon-Flon.

Eva ou le pays des fleurs,
texte de Rascal, illustrations
de Louis Joos, 1994 
(travail des enfants, misère)
Eva, petite fille de 10 ans, vend des fleurs la nuit
dans une ville toute grise. Elle est orpheline, elle vit
avec Momo qui l'a recueillie et emmenée dans son
pays. Elle doit travailler pour pouvoir repartir dans
son pays des fleurs, Momo le lui a promis. Mais elle

ne le croit plus depuis qu'il s'est acheté une belle
voiture avec ses économies. Un jour les gendarmes
viennent arrêter Momo. Eva, après un geste d'adieu,
part pour son pays des fleurs.

Le monde à l'envers, textes et
illustrations de Mano Ramos, 1995.
(regard d'autrui, différence)
Rémi vit dans un monde où tout est à l'envers,
même ses parents ont la tête en bas. Le petit
souriceau est très triste car ses camarades se
moquent de lui. Un beau jour, il décide de parcourir
le monde pour trouver des gens comme lui. Après
un long périple, il rencontre enfin quelqu'un qui a
la tête à l'endroit. Lorsqu'il veut le rejoindre, il
tombe et dans sa chute le monde bascule. Il
retourne parmi les siens, heureux d'être enfin dans
un monde où tout est à l'endroit.

Fanchon, Rascal, illustrations de
Sophie , 1997
(identité, authenticité, oser être soi)
Fanchon est une petite lapine qui ne vit que pour
faire plaisir aux autres et faire ce qu’on attend
d’elle. Si l’on n’attend rien, elle n’est rien. Elle est
très malheureuse de tous ces masques qu’elle se
croit obligée de porter. Un jour, elle les jette dans
un grand feu et découvre la lumière et la beauté.

Bibi, texte et illustrations de Elzbieta,
1998
(relation mère-enfant, place dans la famille,
identité, devenir grand, devenir soi)
Bibi est le fils d’une reine qui a quitté son roi. Il est
donc le petit roi de sa maman qui lui passe tous ses
caprices, y compris celui de dormir avec elle dans
son lit. Bibi voudrait savoir voler comme les autres
oiseaux, mais sa maman a toujours peur qu’il se
fasse mal. Il ne la quitte jamais et reste petit. Mais

un jour, il essaie de voler en cachette et
comprend qu’il est devenu grand.

Petit-Gris, texte et
illustrations de Elzbieta, 1995
(misère, injustice)
Petit-Gris a attrapé la pauvreté. Il est
obligé de quitter sa maison avec ses

parents. Des gens riches veulent adopter
Petit-Gris, mais ses parents refusent. Ils arrivent à
la mer et se fabriquent une île flottante. Les
chasseurs les poursuivent parce qu’ils n’ont pas de
papiers. Avec une éponge trouvée sur la plage,
Petit-Gris efface les chasseurs, la misère, la laideur.
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III L’Ecole des Loisirs

Je voulais te dire,
texte et illustrations de 
Jennifer Dalrymple, 1998
(langage, incommunicabilité, solitude)
Un petit garçon joue à côté de son papa qui lit
tout le temps le journal. Il voudrait lui parler, lui
dire plein de choses, mais lorsqu’il essaie, les
mots restent bloqués dans sa gorge. Alors il fuit,
retrouver Meüle, son ami imaginaire. Même en sa
présence, le petit garçon reste très malheureux et
lorsqu’il veut l’expliquer à son ami, là aussi les
mots restent bloqués dans sa gorge. Meüle
comprend et tout doucement, met deux doigts
dans la bouche du petit garçon et tire un long
ruban de papier où sont écrites toutes les
pensées de l’enfant. Celui-ci rentre chez lui et
tend le papier à son papa qui le lit et serre très
fort le petit garçon dans ses bras.

Bonjour, Madame la Mort, Pascal
Teulade, illustrations de Jean-
Claude Sarrazin, 1997
(vieillesse, mort)
Une très vieille paysanne reçoit un jour la visite
de la Mort qui vient pour la prendre. Comme
cette dame est sourde, elle ne comprend pas ce
que lui veut ce personnage et elle lui propose de
devenir son amie. Comme la Mort la trouve très
sympathique, elle n’ose pas refuser et s’installe
chez elle. Elles vivent comme deux bonnes
amies. Mais la Mort doit partir, car on ne peut se
passer d’elle dans le monde. Elle organise une
belle fête à la vieille dame pour son centième
anniversaire, et, au petit matin, la grand-mère
ayant soufflé toutes ses bougiers, annonce à la
Mort qu’elle est prête ...

Mauvaise caisse ! 
Texte et illustrations de 
Ole Konnecke, 1996
(rêve et réalité, imaginaire)
Fred découvre une caisse pleine de livres au
grenier. Il les lit un par un et peu à peu il vit
l’histoire si intensément que les personnages
envahissent sa chambre. Mais à la lecture du
dernier roman, au moment crucial de l’histoire, il
lit : “ L’histoire s’arrêta parce que le petit garçon
avait tout rêvé. ” Fred est furieux parce que tous

les personnages disparaissent et qu’il se retrouve
tout seul avec cette histoire inachevée. Il donne
un coup de pied dans la caisse en disant : “ De
tous les trucs faciles, c’est vraiment celui-là le
plus tarte ! un rêve ! ”

Le secret, de Anaïs Vaugelade,
1996
(connaissance, passage du concret à l’abstrait)
Poule a un secret. Chat aimerait bien avoir un
secret, lui aussi, mais comment faire : il n’en a
jamais vu, il ne sait pas comment c’est fait :
comment reconnaître quelque chose qu’on n’a
jamais vu ? Chat part à la recherche d’un secret.
Mais il n’en trouve pas. Il rentre à la maison et
Poule lui dit : “ J’étais très inquiète, où étais-tu?“
“Ah ! répond Chat, c’est mon secret !”

Le loup rouge, de Friedrich Karl
Waechter, 1998
(identité, liberté, mort)
Loup rouge est en réalité un petit chien. Mais un
jour où il a été abandonné par ses maîtres à
cause de la guerre, il est recueilli et élevé par
une louve. Il devient donc un loup. Mais un autre
jour, des chasseurs tuent sa mère louve. Il est
recueilli cette fois par une petite fille et
redevient un chien ... A la veille de mourir, il se
repasse le film de sa vie et la trouve belle et bien
remplie. Un album étrange et poétique, qui
interroge sur le sens de la vie et de la mort.

Méchante, par Nadja, 1998
(méchanceté, gentillesse, violence)
Paula a une poupée qu’elle aime
beaucoup, mais un jour de méchants
garçons la lui cassent. Paula est
inconsolable. Pendant la nuit, une fée
lui répare sa poupée et c’est bien mieux
qu’avant, car maintenant la poupée est
vivante et parle. Seulement elle est
méchante et suggère à Paula toute sorte
de méchancetés qui éloignent peu à
peu d’elle tous ses amis. Paula se retrouve seule.
Heureusement, la poupée sera désensorcelée et
deviendra gentille, et Paula aussi.
Un chat est un chat, de Grégoire Solotareff, 1997
(identité, s’accepter soi-même)
Narcisse est un chat qui n’est pas content d’être
chat . Il essaie d’être loup, lion, chien ... mais
cela ne lui réussit pas du tout. Finalement, il
comprend qu’il est très bien comme il est et que
c’est comme ça que ses amis le préfèrent.



IV Hachette Jeunesse

Alice sourit, de Jeanne Willis et Tony Ross, 1999
(différence, tolérance)
Alice est une petite fille qui fait tout comme les autres enfants :
dessiner, faire des grimaces, faire de la balançoire, nager, rire ...
A chaque page, on voit Alice dans ses différentes activités. Ce
n’est qu’à la dernière page qu’on la voit en entier, dans son
fauteuil roulant.
Un livre très fort et
très beau.
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VI Milan

7 souris dans le noir,
de ED Young, 1992
(connaisance, sagesse)
7 souris font une étrange découverte : chacune de
son côté cherche à identifier la chose : pour l’une,
c’est une corde, pour l’autre, une falaise, pour une
3° un serpent ... En fait, il s’agit d’un éléphant, et
c’est la dernière souris, qui représente un peu
toutes les autres, qui découvre la clé de l’énigme
en ne se contentant pas d’un fragment de la chose
mystérieuse, mais en l’explorant dans son entier.
“Savoir est un peu mieux que rien, mais le sage ne
connaît que ce qu’il a vu en entier.”

VII Editions du Rouergue

Les petits bonshommes sur le
carreau,
Texte et illustrations d'Isabelle
Simon et Olivier Douzou, 1998 
(Misère, exclusion sociale)
Un petit bonhomme est dessiné sur le carreau
embué d'une fenêtre. Il regarde au-dehors et
voit des petits bonshommes dans le froid,
couchés sur la paille, dans la misère, côté
verso. Le petit bonhomme est né sous une
bonne étoile, côté recto. De l'autre côté, du
côté où il fait froid, les bonshommes rêvent à
une belle étoile, entre les poubelles, sur le
pavé. Mais lorsque le rideau de la fenêtre
sera tiré, le petit bonhomme se retrouvera du
côté où il fait froid, côté verso.

V Gautier-Languereau

La sagesse de Wombat, de Mickaël Morpurgo
et Christian Birmingham, 1999
(la pensée et l’action)
Wombat est un petit animal qui ne sait faire que deux choses :
creuser des trous et penser. Les autres qui savent courir,
sauter, grimper aux arbres, chasser ... se moquent de lui. Mais
le jour où la savane brûle, tout ce qu’ils savent ne leur sert à
rien. Par contre, Wombat, lui, réfléchit et pense qu’en creusant
un grand trou, tous les animaux pourront se mettre à l’abri du
feu. Ainsi, il les sauve tous. C’est bien utile de penser !

VIII Casterman, Albums Duculot

Longtemps, texte de Claude Clément,
illustrations de Jame's Prunier, 1997
(Mémoire, temps)
Une vielle est posée dans un coin de l'atelier, elle ne chante
plus, elle ne joue plus, tout le monde l'a oubliée depuis
longtemps, sauf le luthier qui l'a fabriquée. Autrefois, elle était
de toutes les fêtes, mais les gens se sont lassés de sa voix un
peu fêlée, un peu usée, un peu grinçante, à demi fanée.Mais,
un jour, le luthier prend la vielle et se rend sur la place du
marché. Il commence à jouer et tout le monde se retourne,
petits et grands, jeunes et moins jeunes et ils se mettent à
danser au son de la vielle, un peu usée, un peu fanée.
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Classement par sujets :

langage, communication : L’étrange guerre des fourmis
Je voulais te dire

esprit critique : Le boa cantor

métaphysique : Marguerite et la métaphysique

identité : Une vie de toutes les couleurs
Fanchon
Bibi
Le loup rouge
Un chat est un chat

relations sociales,autrui : Une vie de toutes les couleurs
Peur bleue chez les souris grises
Une simple histoire d’amour
Le monde à l’envers
Alice sourit

violence : L’étrange guerre des fourmis
Flon-Flon et Musette
Méchante

rêve et réalité : Mauvaise caisse !

connaissance : Le secret
7 souris dans le noir

la pensée et l’action : La sagesse de Wombat

le temps : Longtemps

l’exclusion sociale, la misère : Petit-gris
Eva et le pays des fleurs
Les petits bonshommes sur le carreau

la liberté : Le seigneur des vents

la mort : Bonjour, madame la Mort
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Les goûters philo
aux Ed. Milan, Présentation par Gilberto Castorini

A l’heure où il est question d’injecter plus de philosophie dans le cursus scolaire, on ne peut
qu’apprécier la qualité pédagogique de la collection Les goûters philo. 
Elle a le mérite d’ouvrir au questionnement ce qui relève de l’évidence. 
Le choix d’un langage clair et simple et l’humour des dessins de M. Puech - dont le talent
fait l’unanimité - contribuent à rendre cette collection accessible à un public jeune, très jeune,
tout en donnant un immense plaisir à l’adulte, éducateur ou pas.

La collection en est encore à ses débuts. Citons, à titre d’exemple, quelques titres : Prendre
son temps et perdre son temps, La vie et la mort, La guerre et la paix, Le travail et l’argent,
Les dieux et Dieu, Pour de vrai et pour de faux. A suivre, au plus grand plaisir de la pensée
On peut reprendre, à titre d’exemple, une partie du  parcours auquel nous invite Prendre son

temps et perdre son temps. 

Partant du constat que le temps
n’est ni visible, ni audible, ni
palpable, on découvre à quel point
le changement est synonyme de

temps ("Le temps, c’est le changement, la transformation."). Penser le temps, c’est penser le
changement. Ce qui permet de comprendre aussi une certaine peur du temps ("Le temps peut
faire peur") qui n’est, à proprement parler, que peur du changement et, plus loin, peur de se
voir passer, peur du mourir ("Le temps fait peur, parce que chacun se demande ce qui va rester
de soi."). Oui, le temps commande: c’est le chef. Tout n’est pas dit, …

 Lu pour vous

LOUP DE GOUTTIÈRE
Qu'est-ce que la Philosophie pour Enfants ?
La philosophie pour enfants a été initialement conçue aux
États-Unis par Mattew Lipman au début des années 80. Elle
est présentement en plein essor dans une trentaine de pays
dont le Québec, la Belgique et la France.

Avec la philosophie pour enfants, il n'y a pas de bonne ou
mauvaise réponse : il y a une réflexion. Le jugement se
développe, la pensée se précise et s'affirme de plus en plus
comme autonome et originale. L'enfant fait ses propres
recherches et, surtout, ses propres découvertes. Il apprend à
réfléchir, à faire des choix et à agir avec responsabilité.

Roman pour les 9-13 ans
Les aventures mathématiques de Mathilde et David
Rencontre avec le monde des sciences
A traves des situations de la vie courante, les jeunes sont amenés
à réfléchir de façon autonome, critique et créative sur des
principes fondamentaux des mathématiques et des sciences.

Roman pour les jeunes adultes
La découverte de Phil et Sophie amène les jeunes à réfléchir
sur la liberté, le déterminisme, l'amour, la sexualité, la vie et
la mort à travers le quotidien de deux étudiants.

Phil et
Sophie ou
de l'être
h u m a i n
p r é s e n t e
les concep-
tions de
l'être humain issues des
grands courants de la pensée
philosophique. Il aborde des sujets particu-
lièrement délicats tels l'homosexualité et
l'avortement.

Collection Liberté j'écris ton nom :
La Philosophie au programme
La philosophie fait enfin débat en Belgique : elle a
sa place comme discipline à part entière aux côtés
des cours de religions et de morale, improprement
dits "cours philosophique". Plaidoyer pour un
nouveau cours dans le troisième degré du
secondaire. Une argumentation construite autour
de deux axes : la philosophie est un objet indis-
pensable d'enseignement ; le cours de philosophie
ne doit pas concurrencer, voire supplanter les
cours de religion et de morale non-confessionnelle.

Aux Éditions Labor, découvrez une toute nouvelle collection  jeunesse : 
Le Loup de Gouttière 
Editions Labor, 89 avenue d'Auderghem, 1040 BRUXELLES, 02 250 06 70 
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Le courant ou
l'approche
philosophique
Ce chapitre relate essentiel-
lement deux expériences
menées dans des classes
primaires : l'une  dans une
classe unique (enfants entres
4 et 12 ans) en milieu rural ;
l'autre dans une cohorte du CP
(6 ans) jusqu'au CM2 (10-11
ans). Il s'agit là d'un groupe
d'élèves qui aura fait de la
philosophie durant tout
l'enseignement élémentaire.

Cette deuxième expérience a
été menée par Anne Lalanne
durant 5 ans. Dans cet
"Atelier", il s'agit de donner à
l'enfant l'occasion de mettre
en mots sa pensée mais de
manière structurées (différent
d'une conversation banale où
l'on échange des préjugés).

Dans une première étape,
Lalanne vise à faire identifier
par l'enfant la source de  ses
représentations (d'où je sais ce
que je sais) pour l'amener à
réfléchir de façon plus large et
de l'amener ensuite à
questionner son expérience au
nom d'autre chose que le
rapport affectif.

Le conduire à s'interroger sur
quels critères de vérité
(généralisation des exemples,
n o n - c o n t r a d i c t i o n ,
convergences des raisons) il se
fonde pour tenir ses repré-
sentations pour vraies et à les
exposer.

Ce chapitre comporte des
relations de pratique en classe
de CE1(7ans) et de CE2 (8
ans) ainsi qu'un analyse du
rôle de l'enseignant dans ce
type de pratique.

On y trouve aussi quelques
exemples de discussion sur
des sujets comme le bonheur,
le plaisir et la joie ; l'on sent
percer le bonheur des enfants
à penser par eux-mêmes (cf.
Manon) et l'on éprouve un
vertige à lire combien il peut
sembler naturel aux enfants de
cet âge de se livrer à l'analyse
d'un texte d'Epictète pour en
retirer quelque chose comme
un outil utile dans d'autres
circonstances de la vie.

Ces entretiens guidés débou-
chent – à travers la synthèse
collective de la discussion –
sur un travail d'écriture indi-
viduelle susceptible d'être
imprimé et discuté.

Le courant "maîtrise
de la langue"
Relate des expériences au
niveau CM2 qui visent à la
fois l'oral et l'écrit grâce à
deux outils pédagogiques : le
cahier de philosophie et le
débat géré et régulé par les
élèves.

Le cahier de philosophie est
constitué d'un ensemble
d'écrits quotidiens à domicile
où l'enfant s'exprime à partir
de lanceurs (questions, sujet
g é n é r a u x ,  d i s c u s s i o n

L'éveil de la pensée réflexive à l'école primaire.
Coordonné par M. Tozzi
Hachette Education/ Ressources Formation, 2001
Présentation par Michèle Coppens

Dans cet ouvrage de 127 pages, nous trouvons
rassemblés les différents courants de

pratique de la philosophie avec les enfants en
France.

Cette pratique en est encore à ses débuts : les
premières expériences recensées remontent aux
années 90.

M. Lipman semble être la personne ressource clé
qui a permis de remettre la pratique
philosophique avec les enfants en selle dans de
nombreux pays dont le nôtre.

Un autre facteur déclenchant fut sans doute
l'enquête de l'Unesco (1988) qui, réunissant des
experts du monde entier, fit les recommandations
suivantes: faire accéder les enfants jeunes à
l'esprit critique, à l'autonomie de la réflexion
dans le but de promouvoir "une culture de la
paix et une éducation visant à éradiquer la
pauvreté et le développement durable...".

Pour revenir à la France, des différentes
pratiques et expériences, il semble se dégager 3
ou 4 courants : l'approche langagière du débat,
l'approche citoyenne de la discussion, l'approche
plus spécifiquement philosophique et un courant
psychanalytique.

Chacune de ces approches pouvant d'ailleurs se
décliner en modèles différents, combinaisons
diverses en fonction des objectifs, intérêts et

formation des
praticiens. Un
mini chapitre est
d ' a i l l e u r s
consacré à la
question de la
formation ou de
l ' a c c o m p a -
gnemen t  d e
praticiens.
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inachevée) au travers d'un texte de 5 à 10
lignes avec comme seule prétention
d'être écoutable, agréable aux auditeurs.

Le débat philosophique quant à lui est
amené par l'échange des arguments
développés dans les cahiers du
philosophe. Ces débats sont régulés par
les élèves eux-mêmes avec président de
séance et synthétiseurs élus
démocratiquement. Il est à noter que
cette pratique a mené les élèves à
découvrir la nécessité d'un retour sur les
interactions orales "inachevées", voici
comment : après avoir formulé une
question philosophique à partir des
lectures et des échanges en classe, ils
rédigent à domicile leur opinion sur la
question posée (en tentant d'approfondir
leur information de manière variée et
libre) et  au retour en classe, ils
présentent leur position sous la conduite
d'un président de séance tandis que leurs
camarades sont invités à réagir. En fin de
séance, un élève observateur tente de
synthétiser les interventions tandis qu'un
autre élève analyse les interactions.

En final, les élèves sont invités à écrire
un texte sur leur nouveau positionnement
et ils indiquent s'ils ont tenu compte des
interactions amenées par le débat.

Cette pratique a fait l'objet d'un travail
de recherche en vue de s'interroger sur
les pratiques pédagogiques à promouvoir
dans l'enseignement primaire au niveau
de l'articulation lecture-écriture. Les
auteurs de la recherche font l'hypothèse
d'un développement des compétences
linguistiques, discursives et
pragmatiques, d'un développement au
niveau de la prise en compte des autres
pour produire leur propre discours, d'une
évolution des analyses métalinguistiques
et métacognitives (de l'enjeu à construire
des savoirs en commun). Tout ceci
permettant aux yeux des auteurs de
permettre aux élèves de donner du sens à
leurs apprentissages et aux enseignants
de prendre en compte l'élève dans sa
globalité (cognitive, langagière,
psychoaffective et métacognitive).

Le courant éducation à la
citoyenneté
Ou comment articuler des exigences
intellectuelles sur un dispositif
démocratique. Ici, il s'agit avant tout
d'amener les élèves à faire "des
expériences de pensée", à effectuer des
opérations intellectuelles au sens de La
Garanderie : adopter le geste mental qui
favorise une pensée réflexive. Pour ce
faire, les praticiens ont mis en place une
situation favorisant un échange
démocratique, par exemple dans le cadre
du cours d'éducation civique au CM1 (9-
10 ans).

Le dispositif de discussion a été mis en
place en début d'année scolaire et ajusté
tout au long de l'année.

A la disposition classique du débat avec
bancs en U avec 3 animateurs (président,
reformulateur et synthétiseur) en face, A.
Delsol propose de substituer un groupe
de 9 à 10 élèves "discutants" au centre
tandis qu'un deuxième groupe de 9 à 10
élèves autour observe les "discutants" en
prenant des notes, en donnant des
conseils, en rédigeant une question
écrite à poser soit à un élève discutant,
soit à la cantonade et en fin de séance
chaque observateur fera ses remarques à
l'élève observé. Les rôles seront
échangés chaque semaine. 

Ce dispositif met en valeur les notions du
programme d'éducation civique :
réfléchir sur les valeurs relatives à la
personne et sur les normes de la vie en
commun et fait vivre aux élèves une
situation fonctionnant selon des
principes démocratiques.

De plus cette démarche met en place une
éthique communicationnelle (respect de
l'autre, besoin de l'autre pour créer une
communauté de recherche) et favorise
l'élaboration d'une pensée intellectuelle
rigoureuse (savoir donner des définitions,
penser ce que l'on dit, questionner,
argumenter…). A ce propos, il faut lire
les extraits de discussion repris et
analysés.
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Selon les praticiens de ce courant, on peut
constater les bénéfices de ces pratiques sur les
apprentissages car les échanges entre les élèves
entraînent un conflit socio-cognitif favorisant
l'acquisition de notions abstraites.

Suivent les monographies de deux enfants de CM1
sélectionnés en fonction de leurs différences au
point de vue niveau scolaire.

Le courant psychanalytique
Cette pratique est née en 1997 de la rencontre
entre J. Lévine (psychanalyste) et d'Agnès Pautard
(institutrice maîtresse – formation). Ils ont travaillé
avec des enseignants et effectué un travail de
recherche tant théorique que pratique. Cette
pratique se dénomme "atelier – philosophie" c'est-
à-dire un lieu de production, coopération, dialogue
pour réfléchir sur les pensées fondamentales de la
civilisation.

Ici, le but n'est pas d'apprendre systématiquement
à argumenter ou à développer ses talents d'orateur
mais de provoquer chez l'enfant la découverte qu'il
est capable de pensées sur les grands problèmes.
Il s'agit pour l'enfant de se découvrir comme
membre par la pensée de la communauté humaine.

L'atelier – philosophie se définit comme une
expérience de la vie pensante faite d'une série de
découvertes (celle du cogito, celle de
l'appartenance à une pensée groupale,…). Pour
les auteurs de ce courant, ce sont là des préalables
indispensables à l'élaboration de la pensée
philosophique.

Le protocole est le suivant : le maître/instituteur
introduit la question, une seule question d'ordre
général est posée à un groupe d'enfants dans une
classe. La question sera formulée de préférence
par un enfant et reformulée si besoin par
l'enseignant. La discussion dure 10 minutes et
s'installe de façon hebdomadaire durant toute
l'année. Des échanges sont enregistrés, le micro
sert à réguler la parole.  Le rôle du maître se borne
à énoncer la question et à être le garant du bon
fonctionnement du dispositif.

Après les dix minutes de discussion, on réécoute
(ou on revisionne) la K7 et on débat (durant 10
minutes ou plus, selon l'âge des élèves).

Durant le débat, l'enseignant tient une place
discrète mais active pour accompagner les
réactions du groupe (demander des précisions,
relancer…).

Ce chapitre est fort court et l'on aurait aimé
quelques exemples pour en étayer l'argumentation.

Un dernier chapitre est consacré aux discussions
philosophiques avec des élèves en difficulté (de 9
à 11 ans).

Au départ, les séances de discussion ont été
présentées aux élèves comme des séances pour
échanger des idées sur des sujets intéressant tout
le monde (Qu'est-ce qu'un ami ? un copain ? C'est
quoi être heureux ?). Les séances ont eu lieu
régulièrement une fois par semaine durant 5 mois
et au départ ce sont les adultes qui ont rempli les
rôles de président animateur – synthétiseur avec
une effectif de 14 élèves.

Les échanges ont été analysés de trois points de
vue. Un point de vue philosophique concerne
l'observation des éléments grammaticaux et
logiques, des indicateurs de pensée autonome, des
habiletés mentales mises en œuvre (formuler des
hypothèses, des questions…).

Un point de vue démocratique: la forme prise par
les discussions (débat ou entretien), l'écoute, le
respect…

Un point de vue plus technique, c'est-à-dire
l'analyse de la gestion de la parole, de la
circulation de la parole, de la mise en place des
procédures…

Suit un bilan de l'expérience assez détaillé
quoique la période d'observation fut assez courte.
Notons la manière nuancée avec laquelle les
animateurs et praticiens en tirent des leçons :
structuration des phrases améliorées pour un tiers
de la classe, par contre maîtrise insuffisante des
types de liaison (cause, conséquence,…), constat
d'une capacité assez faible à généraliser pour la
plupart.

Quant à la forme du débat, les auteurs notent
qu'elle prit davantage la forme de l'entretien de
groupe que celle de la discussion philosophique.
Au plan de l'écoute et du respect, les observateurs
ont constaté des progrès certains et l'on peut
supposer que cet espace de parole libre peut
contribuer à l'amélioration de l'estime de soi chez
des élèves peu valorisés par le système scolaire.
Ces relations d'expérience de terrain semblent
pleines de promesses et il reste à souhaiter que de
telles expériences se généralisent et que des
formations se mettent en place pour tous les types
d'enseignement.
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InfosLLaa  FFoonnddaattiioonn  RRaattiioonnaalliissttee  aassbbll
attribuera en 2002 quatre bourses d'études d'un
montant de 2500 € chacune, destinées à aider
quatre jeunes gens qui éprouvent, à cause de
circonstances familiales particulières, des
difficultés matérielles à commencer des
études supérieures.
Les candidats auront fréquenté l'enseigne-
ment officiel depuis l'âge de 12 ans, ils
auront suivi le cours de morale de préférence
et ont l'intention d'entreprendre des études
supérieures en Belgique, dans l'enseigne-
ment non confessionnel.
Les candidatures (sur formulaire
d'inscription à demander par écrit à Mme
DESSOY-JACQUES, square des Oriflammes
6 à 1080 Bruxelles) doivent être introduites
à la même adresse avant le 30 juin 2002.

16 mars 2002 : 
Le travail collectif est-il l'avenir des profs?
Débat introduit par Christian MAROY,
Directeur du GIRSEF (U.C.L.) et Professeur de
sociologie et Vincent DUPRIEZ, chercheur au
GIRSEF.
La littérature en sciences de l'éducation abonde
en textes invoquant le travail collectif au sein
des établissements et l'importance de
l'implication des enseignants dans la
construction d'un véritable projet
d'établissement. Une enquête menée par le
Girsef auprès de 125 chefs d'établissements met
cependant en évidence à quel point cet idéal
semble difficile à mettre en œuvre. Dans la
plupart des écoles, le directeur n'est pas
disponible pour un travail d'animation
pédagogique et les relations entre enseignants
s'apparentent davantage à des relations de
convivialité que de coopération professionnelle.
Et, en moyenne, les enseignants déclarent ne
consacrer que 4% de leur temps de travail à de
la concertation avec des collègues.
Que faire ? Faut-il abandonner le projet de

travail collectif, faut-il obliger les profs à
coopérer ou faut-il repenser les conditions de
travail dans les écoles pour que celui-ci
devienne possible ?

27 avril 2002 : 
Entre école et familles, rien ne va plus ?
Débat introduit par Jacques CORNET,
enseignant, sociologue et militant de la CGE.

11 mai 2002 : 
"Enfants admis"… mais vachement
violente l'Ecole ! Débat introduit par Maryse
DUFEY, assistante sociale et licenciée en
travail social et Christian LANNOYE professeur
dans le secondaire et formateur d'adultes.

Nous nous retrouverons comme d'habitude le
samedi matin, de 9h30 à 12h00, au local
UB.3.131 du campus du Solbosch de l'U.L.B.
Des renseignements complémentaires peuvent
être obtenus en téléphonant à Michel
Staszewski (02/660.44.98) ou à Madeleine
Festraets (02/672.55.32).

RENCONTRES 
POUR FAIRE APPRENDRE.
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Spectacle

Exit
Un spectacle de la Compagnie du Campus en collaboration
avec le groupe "les Cageots".

Dans la ville, dans un squat, aujourd’hui.
Chpounia, Gondole et Clette, trois personnages condamnés à disparaître
parce qu’ils ne sont pas économiquement rentables, luttent, chacun à sa
manière et avec son histoire, contre cette disparition. C’est l’enjeu autour
duquel ils se rencontrent et se confrontent. Ils n’ont à eux que leur voix. Mais
quel poids ont les mots de ces gens sans place ? Peuvent-ils s’organiser en
parole ? Cette parole peut-elle se faire acte ? Ou les mots finissent-ils par
disparaître à leur tour, noyés dans le discours des plus forts ?

Aujourd’hui, nous ne pouvons que constater la tendance de la société à faire
disparaître l’homme, selon son degré de rentabilité économique, à  travers
l’inclusion ou l’exclusion sociales. Et de la même manière, à faire
disparaître la mémoire des événements qui l’obligent à remettre ses actes et
ses fondements en question.
Si l’acte de mémoire ramène à la lumière, celui de faire disparaître ôte au
regard et rend aveugle.
Exit tente de donner à voir ce que d’autres tendent à faire disparaître.

Comme nous l’avons fait avec "p.m (pour mémoire)" créé en 1993, nous
proposons Exit aux classes du secondaire supérieur.

Dans la semaine qui précède une représentation, les comédiennes viennent
dans les classes pour définir leur pratique de théâtre-action, parler de leur
processus de création collective. Elles précisent la démarche critique dans
laquelle s’inscrit le spectacle et argumentent leur choix de la forme
distanciée.
Immédiatement après le spectacle, les comédiennes rencontrent les élèves
et lancent le débat à partir des trois attitudes des personnages face à la
disparition : se retrancher, s’intégrer, se confronter.

A travers l’animation et le débat avec les jeunes, ce que nous souhaitons,
c’est créer du lien, tenter de développer ensemble notre intelligence
critique, qui est notre aptitude à comprendre dans quel monde on vit et de
poser la question à partir de quand la révolte et la résistance sont-elles des
nécessités morales ?

Contact :
Compagnie du Campus,

place de La Hestre, 19
7170 La Hestre

Tél : 064 28 50 47
Le texte du spectacle et 
un dossier pédagogique 

sont disponibles.
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Sciences en scène

Une idée qui fait son chemin…

Cardiff (Pays de Galles) … Une foule compacte et jeune se presse
devant les portes du théâtre de l’université. Dans la ruée qui suit
l’ouverture des portes, on découvre des Harry Potter en uniforme,
généralement accompagnés de leurs parents, des adolescents aux
tenues plus ou moins strictes, souvent en groupes avec quelques adultes
d’allure manifestement professorale … Dans la salle, l’ambiance est
fiévreuse : c’est qu’aujourd’hui, les écoles sélectionnées par l’opération
"Sciences en scène" disputent la finale devant  les organisateurs et le
jury : 10 minutes pour convaincre tant de la qualité dramatique que de
la rigueur scientifique de la saynète proposée. Certes, les écoles en
présence ont déjà convaincu les jurys régionaux mais le plus dur reste
à faire…et sur une vraie scène – une première pour la plupart – avec
seulement une demi-heure de répétition et de mise en place le matin
même de l’événement ! …

L’introduction par le Professeur Beetlestone  - c’est vraiment son nom !
… - semble longue, même si la caution qu’il apporte ainsi que le
soutien de la Société Britannique pour l’Avancement des Sciences ne
donnent que plus de crédibilité et de poids à la compétition.

Et puis, l’aventure commence vraiment pour les quatre finalistes qui
rivalisent d’imagination et d’inventivité pour présenter des sujets aussi
austères que les dangers de la cigarette et la pollution de l’air, les
pluies acides, l’action des bactéries ou l’hygiène dentaire : pas
d’exposés théoriques mais des dialogues le plus souvent humoristiques,
des chansons  -  des succès standards ou du hit-parade le plus souvent
réécrits pour l’occasion et dont, parfois, le texte est affiché pour que la
salle chante aussi - et beaucoup de danse.

Le hasard du tirage au sort permet au meilleur sketch de passer le
dernier : un groupe mélangeant des élèves du primaire et du secondaire
qui, sur base d’une visite obligée chez le dentiste, illustre toutes les
facettes de l’hygiène dentaire par des ballets très "rock".

Ce qui nous frappe, c’est le nombre d’enfants impliqués dans chaque
programme, l’enthousiasme et la fraîcheur des interventions, la facilité
avec laquelle ils font passer des notions théoriques ardues, voire
rébarbatives, et plus que tout, la complicité de la salle, même des
spectateurs venus d’une "autre" école…
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La représentation terminée, nous nous rendons
compte que tous les quatre, nous ressentons le
même enthousiasme tant pour l’idée de ‘donner
vie’ à la science que pour le parti que les
participants en ont tiré : s’approprier par le jeu
et l’expression théâtrale et/ou corporelle une
matière plutôt difficile, faire passer de façon
très plaisante un message à priori austère…et
que dire de l’implication des maîtres et des
élèves dans un projet commun, de la
communication qui s’est installée entre eux, du
sentiment d’appartenance généré, de la
sensation réconfortante de s’être fait plaisir
tout en servant les autres…

En quittant Cardiff, nous avions très envie de
communiquer notre enthousiasme, de
convaincre qu’il fallait, chez nous aussi, mettre
les "Sciences en Scène". Nous n’avions pas
imaginé que l’idée mettrait aussi longtemps à
mûrir…mais nous n’avions pas espéré non plus
qu’elle germe dans le cadre des Journées de
l’Enseignement Officiel. Il reste à espérer
qu’elle fleurisse aussi bien qu’au Pays de
Galles…

Serge Mondo

Créez 10 minutes de spectacle : théâtre, chanson,
danse, … en illustrant un thème scientifique 
ou  technique.

Inscrivez-vous avant le 3 mai 2002.

Présentez votre création devant un jury 
avant le 31 décembre 2002

Les spectacles sélectionnés seront présentés 
lors de la finale le 22 mars 2003 au Centre culturel
de la Communauté Française Wallonie-Bruxelles
"Le Botanique"

Participez avec votre école à 
“Sciences en scène”

Inscription :

Nom et adresse de l'établissement scolaire :

Nom et coordonnées de la personne de contact:

Mon école, ma classe souhaitent participer à “Sciences 
en scène” et s'engagent à présenter sa création avant le
31 décembre 2002.

Bon d'inscription à découper ou à recopier et à renvoyer à
Bernadette Schyns, 
Journées de l'Enseignement Officiel, 
Campus de la Plaine ULB, 
CP 236 - Av. Arnaud Fraiteur 
1050 Bruxelles.

Tél. : 02/627 68 10 - Fax : 02/627 68 01
Courriel : bschyns@ulb.ac.be
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Revue trimestrielle 2002. Abonnement/Cotisation ........................ 21,07€

Numéros trimestriels toujours disponibles

tous les numéros depuis 1990 : 1990: n°5 à 8; 1991: n°9 à 12; 1992: n°13 à 16;
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le numéro double 43-44 ...................................................................12,15€
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le numéro 46-47 (La violence) ...........................................................9,42€

le numéro 48-49 ..............................................................................12,15€

le numéro 50 ....................................................................................12,15€

le numéro 51 ......................................................................................8,43€

Entre-vues par année complète de 1990 à 1995 (4 numéros) ..........11,16€

l’année 1996 (2 numéros doubles 29-30 et 31-32) ...........................11,40€

l’année 1997 (n°33 à 36)..................................................................15,00€

l’année 1998 (2 numéros doubles : 37-38 et 39-40) .........................17,35€

l’année 1999 (2 numéros doubles : 41-42 et 43-44) .........................17,35€

l'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47)............................................13,63€

l'année 2001 (numéros 48-49, 50 et 51)...........................................17,35€

                                                  



Essais, dossiers et outils pédagogiques toujours disponibles 

Atelier d’écriture La nature du mal dans l’Homme ?................................ 8,68€

Dossier pédagogique Apprendre à philosopher au cours de morale ......... 7,44€

La fleur des contes ................................................................................. 9,42€

Le cadeau des contes ............................................................................. 9,42€

Réflexion pédagogique ........................................................................... 3,72€

Grains de sagesse................................................................................... 4,96€

Contes de la femme intérieure................................................................ 8,68€

Dossier pédagogique Someday, éducation à la paix ..................................5,21€

La civilisation tributaire de sa passion du bien-être ..............................11,90€

Perte de l'Universel par Laurent Berger ................................................19,83€

La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello ..................0,99€

Pièce de théâtre Partir .............................................................................5,45€

Pièce de théâtre La vague ....................................................................... 6,94€

à partir de 10 exemplaires groupés, l’exemplaire .............................. 3,47€

Numéro spécial Dilemmes moraux .......................................................... 3,97€

K7 vidéo VHS Dilemmes moraux .......................................................... 11,40€

Jeu des stades moraux............................................................................ 4,21€

Dossier pédagogique L’arbre en éventail ............................................... 12,27€

Leçon La rumeur .....................................................................................5,21€

Leçon Petites annonces............................................................................5,21€

Pour toute commande,

envoyez un virement au compte 635-2188501-38 d’Entre-Vues  

(CAL – Campus de la Plaine ULB - CP 236

Avenue Arnaud Fraiteur - 1050 Bruxelles) 
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A renvoyer à Entre-vues c/o CAL - BW, 11 rue Provinciale – 1301 Wavre.

NOM: Prénom:

ADRESSE:

LOCALITE:

TEL./FAX:

Je souhaite recevoir les publications suivantes (pour les n° trimestriels et années, spécifier précisément):
❒ L’abonnement 2002 .................................................................. 21,07€

❒ Le(s) numéro(s) trimestriel(s) numéro(s):                 ....................4,46€

❒ Le numéro double 29-30   ❒ et 31-32.........................................8,43€

❒ Le numéro 33,    ❒ 34,    ❒ 35    ❒ et 36....................................6,94€

❒ Le numéro double 37-38,    ❒ 39-40,   ❒ 41-42,   ❒ 43-44 ......12,15€

❒ Le numéro 45 (Dire le juste et l'injuste) ......................................8,43€

❒ Le numéro 46-47 (La violence) ...................................................9,42€

❒ Le numéro 48-49,   ❒ 50 ..........................................................12,15€

❒ Le numéro 51..............................................................................8,43€

❒ Entre-vues par année complète de 1990 à 1995 (4 numéros) ....11,16€

❒ L’année 1996 (29-30 et 31-32) ..................................................11,40€

❒ L’année 1997 (n°33 à 36) ..........................................................15,00€

❒ L’année 1998 (37-38 et 39-40) ..................................................17,35€

❒ L’année 1999 (41-42 et 43-44) ..................................................17,35€

❒ L'année 2000 (2 numéros : 45 et 46-47)....................................13,63€

❒ L'année 2001 (numéros 48-49, 50 et 51)...................................17,35€

Essais, dossiers et outils pédagogiques 
❒ Atelier d’écriture La nature du mal dans l’Homme ?.................... 8,68€

❒ Dossier pédagogique Apprendre à philosopher 
au cours de morale ..................................................................... 7,44€

❒ La fleur des contes ..................................................................... 9,42€

❒ Le cadeau des contes ................................................................. 9,42€

❒ Réflexion pédagogique ............................................................... 3,72€

❒ Grains de sagesse....................................................................... 4,96€

❒ Contes de la femme intérieure.................................................... 8,68€

❒ Dossier pédagogique Someday, éducation à la paix ......................5,21€

❒ La civilisation tributaire de sa passion du bien-être ..................11,90€

❒ Perte de l'Universel par Laurent Berger ....................................19,83€

❒ La formation du jugement moral : réflexions d'A.M. Roviello ......0,99€

❒ Pièce de théâtre Partir .................................................................5,45€

❒ Pièce de théâtre La vague ........................................................... 6,94€

❒ à partir de 10 exemplaires groupés, l’exemplaire ................... 3,47€

❒ Numéro spécial Dilemmes moraux .............................................. 3,97€

❒ K7 vidéo VHS Dilemmes moraux .............................................. 11,40€

❒ Jeu des stades moraux................................................................ 4,21€

❒ Dossier pédagogique L’arbre en éventail ................................... 12,27€

❒ Leçon La rumeur .........................................................................5,21€

❒ Leçon Petites annonces................................................................5,21€

Paiement: 
❍ Par virement au compte 635-2188501-38 de Entre-vues - CAL - Campus de la Plaine

ULB - CP 236 - avenue Arnaud Fraiteur - B 1050 Bruxelles.

                                                                                                                                             



DANS CE NUMÉRO

A. Stevelinck et M. Coppens rassemblent les notes
prises lors de la formation animée par M. Tozzi
autour des dispositifs d'initiation philosophique 
pour aborder le nouveau programme du 1er degré
de l'enseignement secondaire.

Jean-Charles Pettier propose un dispositif : 
le procès.

M. Tozzi nous livre ses remarques et questions
autour de la pratique de la discussion
philosopohique.

G. Castorini nous propose une leçon sur le thème
de la violence.

P. Geulette et I. Rocourt  proposent le film 
"La guerre du feu" pour aborder le programme 
de 4ème : De l'animal à l'homme.

Dans la rubrique "Lu pour vous" :
- E. Auriac-Peyronnet présente la philosophie pour
enfants dans la littérature de jeunesse.

- M. Carton et C. Dumas nous proposent une liste
d'ouvrages pour enfants répertoriés selon les
thèmes philosophiques abordés.

- G. Castorini nous présente la collection Goûters
philo.

- M. Coppens fait le CR du livre coordonné par 
M. Tozzi "Eveil de la pensée réflexive à l'école
primaire" qui présente diverses expériences de
philosophie avec les enfants en France. 
Cet ouvrage tente aussi une typologie des
différentes pratiques observées.

Suivent des informations concernant un concours :
Sciences en Scène, une présentation du spectacle
Exit.

UNE REVUE DE RECHERCHE, D’ÉCHANGE ET

DE RÉFLEXION AUTOUR DE LA PHILOSOPHIE,
L’ÉTHIQUE ET L’ÉDUCATION À LA CITOYENNETÉ.

Elle ouvre un espace de discussion autour
des grandes interrogations auxquelles nous
confronte aujourd’hui une société en crise
en lien avec les répercussions qu’elles
entraînent dans le champ de l’apprentissage
de la citoyenneté et de la construction de la
personnalité. Enjeux qui touchent
directement les pratiques d’enseignement
spécifiques au cours de morale.

Elle explore les différentes démarches de
pédagogie humaniste susceptibles de
s’inscrire dans ce cours, explicite et
questionne les analyses théoriques qui les
fondent.

Prennent la parole des professeurs de morale
qui publient leurs leçons, font part de leurs
inventions, confrontent leurs expériences,
exposent leur itinéraire de réflexion,
dialoguent et s’inscrivent ainsi comme
chercheurs dans l’élaboration d’une
pédagogie novatrice qui s’est progres-
sivement constituée depuis la création de la
revue en 1989.

Des philosophes, moralistes, écrivains,
psychologues, sociologues engagés défen-
dent leurs points de vue.

On y trouve aussi les rubriques
bibliographie, filmographie, informations
diverses, droit (état de la législation relative
à la neutralité, au pacte scolaire et au statut
des cours philosophiques dans l’ensei-
gnement officiel, nouvelles réglementations
scolaires).

Vous êtes concernés par les problèmes
moraux contemporains, intéressés par
l’éducation, défenseurs de la laïcité,
impliqués dans la recherche didactique ou la
formation en développement personnel,
plus particulièrement professeurs de morale
dans l’enseignement primaire ou secondaire,
professeurs de morale et/ou de philosophie
dans l’enseignement supérieur ou univer-
sitaire, étudiants à l’école normale ou futurs
agrégés qui vous préparez à cet
enseignement, alors cette revue s’adresse
directement à vous!

 




