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Quelles perspectives de recherche et de pratique sur les ateliers de philosophie en contexte scolaire ? Emmanuèle Auriac-Slusarczyk & Valérie Saint-Dizier de Almeida



Édito



Les enjeux du présent numéro sont liés, pour partie, à la tenue les 2, 3 et 4 juin 2014 d’un colloque international sur Clermont-Ferrand intitulé Les discussions philosophiques de 5 à 18 ans en milieu scolaire. Quel regard des sciences humaines et sociales ? Ce numéro ne constitue cependant pas les actes du colloque. Il vise à faire un point d’étape à partir de la problématique du colloque qui a traité les questions d’enseignement, d’apprentissage, de formation, de constitution/exploitation de données sous forme de corpus scientifique.



1. Saisir l’intérêt des discussions philosophiques en classe Qui s’intéressent, en France à ces pratiques ? Comment le psychologue, le linguiste, le chercheur en sciences de l’éducation ou en science du langage, le philosophe se saisissent-ils de ces pratiques ? Qui étudie quoi ? Et pourquoi ? Veut-on faire progresser la pédagogie générale, en étudiant les conditions d’implémentation des ateliers de philosophie en classe ? Veut-on mieux comprendre les enjeux d’une utilisation de la langue, c'est-à-dire son usage formel (les linguistes sont les mieux placés), ou alors les conduites d’étayage des enseignants pour apprendre (les sciences de l’éducation utilisent désormais cette notion clef) ? La revue Diotime ainsi que des numéros spéciaux déjà parus en France (Tozzi & Chirouter, 2012 ; Quéval, 2005) ont suivi, durant les deux dernières décennies, les aléas des implantations pratiques, des essayages pédagogiques et ont proposé des revues didactiques ainsi que publié quelques études professionnelles ou scientifiques circonstanciées. Est-ce suffisant ? Est-ce concordant ? On notera l’absence de numéro thématique dans la Revue Française de Pédagogie1 sur cette décennie. Est-ce le signe d’une moindre reconnaissance de ces pratiques au regard des champs transversaux pourtant couverts par cette revue active depuis 1967 : l’oral, l’écrit, les disciplines aux programmes ? Faut-il stabiliser, accroître ou renouveler les recherches en éducation sur les dispositifs de pratique de la philosophie en contexte scolaire avant la terminale ? Les psychologues développementaux, cognitivistes, expérimentaux, etc. sont en France peu présents sur le terrain des recherches concernant les pratiques à visée philosophique. L’ouvrage de Claudine Leleux (2015) a sans aucun doute propulsé, dans l’espace francophone, un accès aux travaux inauguraux de Matthew Lipman en matière de philosophie adaptée au jeune âge comme la propagation des pratiques scolaires. Alors, où en est-on en 2015 ? Les « ateliers de philosophie », label que nous avons choisi pour englober indifféremment toutes les pratiques d’appellations successives diverses (DVP, débat philo, pratiques philosophiques, etc., voir Auriac-Slusarczyk & Colletta, 2015 ou Saint-Dizier de Almeida et al., 2015) sont 1



« Depuis 1967, la Revue française de pédagogie constitue au sein de l’espace francophone un lieu privilégié de publication et de discussion scientifique pour la recherche en éducation », présentation de la RFP sur http://rfp.revues.org/ 3



présents en classe primaire, et ce, mondialement depuis plus de trente ans. En France, les ateliers de philosophie poursuivent leur essaimage à l’école puis plus récemment au collège. Dans le contexte actuel de refondation de l’école républicaine française, les expériences pédagogiques actuelles prolongent, différemment sans doute du contexte pratique et scientifique outre-Atlantique stabilisé dans les années 90 (voir Higgins et al., 2005) qui a été de plus renouvelé régulièrement (voir par exemple Topping et al., 2007 ; Millet et al., 2012) l’esprit des pratiques non encadrées antérieures. Le point d’étape proposé dans ce numéro s’inscrit à la croisée de ce double mouvement que l’on pourrait qualifier comme se situant entre une stabilité de certains acquis situant les aspects positifs de ces pratiques et une instabilité de ces pratiques quant à l’idée qu’une reconnaissance, si ce n’est une institutionnalisation de celles-ci, soit souhaitable. Car, la pratique des DVP se heurte à l’instabilité des programmes d’enseignement touchant à l’introduction de pratiques civiques, citoyennes, et/ou concernant l’enseignement du jugement et de la morale (Tozzi, 2014 ; Leleux, 2014). Les systèmes éducatifs français ont par l’intermédiaire des politiques éducatives transformé la visée du développement de ce que l’on nommait plus volontiers autrefois esprit critique (voir Auriac-Slusarczyk, Daniel & Adami, 2011) en injonction à mieux circonscrire, au sein des pratiques pédagogiques d’enseignement /apprentissage de la morale, l’enseignement de la morale laïque ou l’enseignement laïque de la morale, etc., les formulations marquant les hésitations de notre époque. Nous laissons en marge volontairement la notion du vivre ensemble qui croise, jouxte ou se confond parfois avec les intentions pédagogiques d’implémentation des ateliers de philosophie à l’école élémentaire ou au collège. Car, la nouvelle mode moralisatrice imposant le vivre ensemble comme objectif éducatif nous apparait comme une injonction paradoxale (Watzlawcik et al., 1967 ; Watzlawick, 1976) contestable par les psychologues sociaux que nous sommes : rappelons qu’on vit nécessairement ensemble en tant qu’êtres sociaux. Vivre ensemble ne peut donc être un objectif… ou une visée ou une finalité éducative(s), sans nier du même coup les compétences humaines de sociabilité. Il s’agit en revanche lors du vivre ensemble de ne pas maltraiter ou sous-estimer les capacités des élèves à parler et penser.



2. Pourquoi et comment continuer à étudier ces pratiques ? Il nous semble que les ateliers de philosophie ont intérêt à être étudiés, voire réétudiés, et que le regard que leur portent les sciences humaines à travers la variété de ses secteurs (philosophie, psychologie, éducation, langage, sociologie) est important à soutenir. Nous avons, pour notre part, développé puis concrétisé l’opportunité de disposer de données scientifiques partageables par la communauté des sciences humaines et sociales (SHS) (Auriac-Slusarczyk et al., 2012 ; Saint-Dizier de Almeida & Auriac-Slusarczyk, 2014), grâce au recueil d’un matériau, que les linguistes nomment corpus. Notre corpus appelé Philosophèmes est disponible sur la plateforme gérée par la Maison des Sciences de l’Homme de Clermont-Ferrand, à l’adresse suivante : http://philosophemes.univ-bpclermont.fr (voir Cappeau & Auriac-Slusarczyk, 2013). Il est constitué du matériau des paroles authentiques échangées à l’occasion d’une trentaine d’ateliers de philosophie, pratiqués à l’école, au collège et en lycée professionnel. Le fait de disposer de matériaux partageables assortis de ce que les linguistes nomment les métadonnées (renseignements divers sur l’âge des interlocuteurs, le contexte de la classe, la date des pratiques, etc.) permet de réaliser, sans limites de temps, des fouilles scientifiques dans les données. Pour exemple, est-ce que les filles et les garçons (facteur genre) discutent différemment en atelier de philosophie ? Deuxième exemple, est-ce que le degré de développement, de stabilité ou d’évolution des compétences scolaires des élèves est en rapport, peu ou prou, avec la pratique régulière et satisfaisante d’ateliers de philosophie ? Troisième exemple, doit-on confronter les enseignants, en formation, à ces données brutes (corpus transcrivant fidèlement toutes les paroles échangées) ou faut-il disposer de modalités de présentation de ces pratiques sous d’autres formats ? Et enfin que gagne-t-on, si l’on suit ces exemples, en termes d’accroissement des connaissances en SHS ? Les auteurs qui ont contribué à ce numéro s’engagent sur certaines de ces pistes ou ouvrent de nouvelles possibilités d’investigations.
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Au-delà d’une volonté de soumettre la communauté scientifique à l’effectivité de ce partage possible de données, dont l’avenir dira si elle gage (ou non) une efficacité pour les recherches (facilité ou au contraire lourdeur), les perspectives de recherche peuvent être illustrées grâce aux différents courants représentant les sciences humaines et sociales. En SHS, on peut bien entendu croiser les regards. On peut aussi multiplier les angles de vue, les cumuler. On peut différemment choisir des entrées dont on pense qu’elles sont plus profitables que d’autres pour améliorer la pratique ou mieux connaître les habiletés humaines. On peut enfin privilégier directement l’implantation scolaire des pratiques, et aider décisivement c'est-à-dire de manière militante à l’amélioration des pratiques existantes, ou encore contribuer à l’accroissement des connaissances générales en éducation. Les chemins sont multiples. À cet égard, le numéro a souhaité privilégier un équilibre entre des contributions visant assez directement les retombées éducatives (champ des sciences de l’éducation) et d’autres ciblant une avancée contributive à d’autres disciplines (psychologie, ergonomie, philosophie, sciences de la communication, sciences du langage), ces dernières étant, chacune ou de manière complémentaire, nécessairement contributives aux sciences de l’éducation.



3. Les contributions : qu’étudier dans ces pratiques ? À l’origine du courant dit à l’époque de P4C (Philosophie For Children), Matthew Lipman associait déjà pratique de la philosophie à la nécessaire transformation de la pédagogie scolaire (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980), et ce, dès le jeune âge, en exerçant bilatéralement pensée critique et pensée créative. Pratiquer la philosophie, étendre la pratique de la philosophie touchent nécessairement les évolutions sociétales. De la parole d’élève à l’évolution des sociétés, il y a alors un grand espace pour l’investigation scientifique. Nous avons classé les contributions du numéro en quatre catégories. La catégorisation permettra au lecteur de se repérer dans le numéro. Elle suit une intention de placer d’abord l’ancrage de ces pratiques au sein d’un mouvement de transformation de l’école, pour éclairer ensuite les pratiques, sous divers angles. Tout d’abord, il s’agit de mettre en avant voire à l’honneur la portée intellectuelle de ces pratiques un siècle après l’éducation nouvelle. Ensuite, il s’agit de bien décrire la communication engendrée par ces pratiques singulières : proches du débat, elles ne s’y réduisent pas, citoyennes, elles ne sont pas moralisatrices, engageant la parole d’autrui, elles révèlent une distribution de la parole élèves-élèves, maitre-élèves, filles-garçons, non innocente. Enfin, terrain de déploiement de paroles, de conversations, d’histoires humaines, elles nécessitent des études linguistiques fines et spécifiques : plusieurs contributions ont, à cet égard, utilisé le corpus Philosophèmes (voir plus haut) pour mettre en exergue certains phénomènes.







Les pratiques face à l’évolution du système éducatif en France



Les deux premières contributions situent les DVP face à l’évolution des systèmes éducatifs. Quarante années de pratiques internationales… : alors aujourd’hui à l’école républicaine française que peut-on attendre de ces pratiques singulières ? En se basant sur des thèses de philosophes pragmatistes de l’éducation et sur des travaux empiriques, Marie-France Daniel propose une réflexion épistémique autour de la pensée critique et montre notamment son articulation avec des compétences discursives comme la narration, la conversation, la discussion, le dialogue simple et critique. Son travail fait ressortir que les DVP en milieu scolaire constituent un moyen pour stimuler l’engagement social, l’investigation rigoureuse de problèmes et susciter une prise de conscience du bien commun. Il est essentiel que le système éducatif soit sensibilisé à ces nouvelles pratiques et aux compétences qu’elles permettent aux enfants d’acquérir – des compétences nécessaires pour pouvoir relever avec succès les défis sociétaux de demain.
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Bien que les DVP n’intègrent pas actuellement les programmes de l’éducation en France, JeanPascal Simon et Marion Boulnois montrent qu’elles constituent une pratique légitime et cohérente avec le socle commun dans le sens où elles suscitent le penser par soi-même, l'interrogation et l’analyse de ses opinions et de celles d’autrui dans le cadre d'une argumentation spéculative. L’emploi des DVP implique néanmoins un changement dans la perspective didactique : il ne s’agit plus de faire trouver la bonne réponse à une question, mais d’inviter à produire de nouvelles questions, à s’ouvrir à l’opinion des autres et au « penser ensemble ». En outre, les auteurs formulent des axes de réflexion pour pouvoir définir les modalités de leur mise en place en contexte scolaire.  Cultiver le doute et l’incertitude chez les élèves pour intégrer nos sociétés modernes



La DVP reste une pratique très singulière. Elle n’est pas du type débat. Elle renferme au contraire des procédés, verbaux et intellectuels, plus subtils, qui amènent les élèves à se confronter à l’incertitude liée au sort de l’homo sapiens… pensant. Comment connaître ? Muriel Briançon pose qu’il existe un savoir de l’inconnu qui mérite sa place dans les enseignements scolaires ; dans cette optique, les DVP constituent un dispositif approprié car elles sont propices à l’émergence du doute, de l’incertitude et constituent alors un lieu où les enfants vont pouvoir affronter, se confronter à l’inconnu et prendre plaisir à imaginer. À travers son étude, elle met en évidence des zones non pensées (doute/problématicité/inconnu) et des compétences en développement (parier, problématiser, penser l’inconnu) qui pourraient être considérées comme des compétences à acquérir à l’école. Anda Fournel envisage les DVP comme un lieu d’émergence du doute qu’elle va mettre en lien avec une opération cognitive : l’autocorrection. Elle pose que les raisonnements collectifs qui caractérisent les DVP peuvent déstabiliser les rationalités individuelles et favoriser l’apparition du doute. Le doute susciterait de l’autocorrection et l’autocorrection aurait des effets positifs sur la progressivité des élèves et notamment sur leur capacité à se questionner et à produire une argumentation heuristique. Au moyen d’une étude comparative, elle montre que les DVP suscitent davantage d’autocorrections que les dispositifs non interactifs. 



Réflexion, philosophie et dispositif communicatif : des liens à décrire



Les quatre contributions de ce volet approchent chacune le dispositif des DVP pour comprendre la communication en son sein. Rôle de l’enseignant, place des filles et structuration des échanges entrent comme des ingrédients de réussite et de différenciation des ateliers de philosophie. La liberté pédagogique s’y lit. L’impact sociétal d’une expression libre des élèves s’y reflète. Valérie Saint-Dizier de Almeida, Antonietta Specogna et Christophe Luxembourger s’intéressent à la façon dont des enseignants sensibilisés à la méthode Lipman animent des DVP. En étudiant les actions opératoires réalisées par les enseignants et en identifiant leurs rôles dans la distribution des prises de parole et dans la structuration de l’activité collective, ils montrent que certains enseignants interviennent davantage au niveau du groupe classe, alors que d’autres travaillent quasi exclusivement à un étayage individuel ; certains participent activement à la structuration de l’activité globale alors que d’autres ont tendance à s’effacer, etc. Il ressort de cette étude que la méthode Lipman autorise l’expression de différents styles d’animation. Aline Auriel présente une modélisation de la DVP par laquelle elle cherche à mettre en exergue ce qui caractérise cette situation de communication. Son modèle met à jour différents facteurs qui concourent à la dynamique des DVP : le macrocontexte, ses règles et ses codes, le but commun (enjeu et objet de la discussion), le mode d’animation, la participation des élèves et leurs rôles dans cette construction collective. Les éléments mis en exergue sont des composants à propos desquels l’animateur doit se questionner en amont de la mise en place d’une DVP.
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Audrey Destailleur s’intéresse à la pratique enseignante en DVP et vise à mettre en évidence les spécificités de l’organisation et de la conduite des débats dans ce type de contexte. Elle identifie des actions opératoires caractéristiques des DVP comme ouvrir des séquences en partant d’idées produites par les élèves. Elle note aussi que dans ce contexte les enseignants n’invalident pas les propos et ne clôturent pas de séquences. Elle en déduit que par ces pratiques, les enseignants concourent à la construction d’un rapport social où l’enseignant est en position basse ; un rapport qui serait propice à l’expressivité des élèves. Bérengère Kolly met le focus sur la mixité et son incidence sur les DVP. Elle travaille plus particulièrement sur les élèves de collège qui ont pour caractéristique d’entrer dans l’adolescence, c'est-à-dire dans une phase de déconstruction et de reconstruction où les pairs jouent un rôle important. À travers son étude, elle montre l’incidence de la mixité sur les comportements discursifs, sur le sentiment de bien-être des élèves et sur le déroulé des DVP. Il ressort que le genre constitue un facteur à prendre en considération dans la mise en place des DVP, tant au niveau du choix de la question amorce, que du positionnement des élèves dans l’espace physique de la classe. Un travail de régulation des conflits suscitée par cette mixité serait un préalable à la conduite d’une réflexion collective apaisée. 



Illustration d’études linguistiques à partir du corpus Philosophèmes



Les trois contributions qui clôturent ce numéro ont exploité les données du corpus Philosophèmes. Les propos des élèves d’école primaire parlant d’effort, d’amour, de sécurité ou d’argent… ou tentant de résoudre l’énigme des origines (qui de l’œuf ou la poule était là le premier ?) sont scrutés, passés à la moulinette du spécialiste. Il est question de grammaire, de discours, d’usages particuliers… Mylène Blasco fournit un éclairage grammatical des DVP où des propos sont argumentés et où ils concourent à une activité définitionnelle. Grâce à un travail de mise en grille du corpus (technique de présentation des paroles ou des écrits), elle a pu dégager des phénomènes de régularité et de symétrie qu’elle met en relation avec la problématique du raisonnement et la question de la planification de l’énoncé. La mise en grille met également en exergue une compétence des locuteurs à garder un fil conducteur malgré de multiples interruptions. Son travail contribue à mieux cerner ce genre nouveau que sont les DVP dans sa dimension grammaticale et syntaxique. Philippe Roiné s’intéresse aux ressources qu’utilisent les élèves en DVP. Il distingue l’utilisation de contenus produits en séance par d’autres élèves, de ceux qui proviennent d’ailleurs – ce sont les énoncés en absence. L’auteur propose une catégorisation de ces énoncés en absence en référence à leur origine (énoncé relaté, inventé, archétypal et générique). Il s’est également intéressé au mode utilisé (direct versus indirect) pour accomplir ces différentes formes d’énoncés. Son travail met en évidence la richesse et la diversité des ressources verbales employées par les élèves en DVP pour connecter paroles et mondes mentaux. Lidia Fraczak étudie les raisonnements en DVP à travers l’étude de traces linguistiques dont le corpus est dépositaire. Son travail confirme le fort degré d’interactivité des DVP et rend compte des opérations cognitives (analyse, synthèse, généralisation, intégration, consolidation d’idée) qui concourent à l’activité de co-construction intellectuelle. Son travail met également en lumière que les opérations intellectuelles produites par les élèves ne sont en revanche pas (toujours) perçues par les enseignants. Selon l’auteur, il serait alors utile de sensibiliser les enseignants à l’effectivité de ces opérations pour qu’ils prennent davantage conscience de la portée et de l’intérêt des DVP. Conclusion À travers ce numéro, il ressort que les DVP constituent un objet d’investigation mêlant actuellement des préoccupations sociétales, épistémiques, théoriques et pratiques. Sociétal car l’école se doit de préparer les futures générations à affronter et gérer les défis de demain, ce qui suppose de pouvoir affronter en toute sérénité, le doute, l’incertitude, de pouvoir entendre et 7



considérer des positions différentes des siennes et de savoir raisonner collectivement pour le bien commun. Épistémique, car il s’agit d’enrichir la compréhension de ce qui se passe dans ces DVP à travers des réflexions philosophiques et des études empiriques. Théorique, car un des enjeux est de montrer que les DVP constituent un genre discursif nouveau qu’il convient de modéliser en mettant en exergue ce qui le caractérise, et ce, de manière ouverte et non dogmatique. Pratique, car le développement des DVP requiert de former ou sensibiliser les enseignants à cette forme d’animation qui rompt avec la pratique enseignante ordinaire et induit un rapport social enseignant-élève singulier et utile au développement de l’intelligence. Les études restituées dans ce numéro investissent donc les DVP dans différentes perspectives (sociétale, épistémique, théorique, pratique) et apportent des réponses à des questions diverses comme : quelles sont les ressources utilisées par les élèves en DVP ? Quelles sont les opérations cognitives mises en œuvre ? En quoi les DVP sont-elles un lieu de construction d’une pensée collective et pas uniquement une juxtaposition de pensées individuelles ? Quels sont les facteurs qui contribuent en situation à la dynamique des DVP ? Comment les enseignants animent-ils les DVP ? Les méthodes à leur disposition leur offrent-elles une certaine latitude dans leur pratique d’animation ? Quelles sont les réflexions préalables à la mise en place d’une DVP ? Quels sont les freins éventuels ? Etc.



Emmanuèle Auriac-Slusarczyk Laboratoire Activité, Connaissance, Transmission, éducation (ACTé) Université Blaise Pascal Clermont-Ferrand
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La nécessaire praxis de la pensée et du dialogue critiques en classe Marie-France Daniel1 Résumé Dans ce texte, je m’appuierai sur les thèses des philosophes pragmatistes de l’éducation, ainsi que sur des résultats de recherche empiriques pour présenter la notion de pensée critique et je soulèverai des questionnements issus de la littérature scientifique : la pensée critique est-elle un produit ou un processus ? Son développement suppose-t-il des apprentissages réversibles ou non ? Quels sont les obstacles au développement d’une telle pensée ? Etc. Finalement, je présenterai des distinctions entre des éléments associés aux compétences discursives, notamment la narration, la conversation, la discussion, le dialogue simple et critique.



En sciences de l’éducation, on note l’absence de paradigme épistémologique qui unifie et oriente la recherche ; il n’existe pas un ensemble de théories et de normes reconnu par le domaine qui unit les chercheurs. Par ailleurs, il arrive parfois que des travaux de recherche – théoriques ou empiriques – créent des fissures dans les croyances des chercheurs et des décideurs, et ainsi contribuent à l’évolution épistémologique des systèmes éducatifs et des sociétés dans lesquelles ces systèmes s’inscrivent. Au XXe siècle, entre autres, les travaux des philosophes pragmatistes John Dewey et Matthew Lipman ont joué ce rôle, en ce qu’ils ont contribué à enrichir la signification de l’éducation – Dewey, en démocratisant la notion de pensée réfléchie et Lipman, en rendant la philosophie accessible aux enfants par le biais du dialogue entre pairs. Des notions telles que « pensée critique » et « dialogue entre pairs » ont émergé de leurs thèses et font désormais partie d’une majorité de programmes de formation à travers le monde. Ces deux notions (pensée critique et dialogue entre pairs) sont essentielles à stimuler chez les élèves afin de contrer les valeurs inhérentes à l’individualisme radical qui ne cessent de croitre dans les sociétés industrialisées occidentales. L’individualisme radical se définit notamment par « un repliement sur soi, qui aplatit et rétrécit nos vies, qui en appauvrit le sens et nous éloigne du souci des autres et de la société » (Taylor, 1992, p.15). Le pouvoir grandissant de consommation et de réalisation des désirs personnels a donné de la force à la notion de droits individuels tout en affaiblissant celle de responsabilités sociales (Marceau, 2010 ; Taylor, 1992). Dès lors que la première l'emporte sur la seconde, cela suppose que l’engagement actif des individus dans la vie des autres et dans la vie politique s’effrite ; que les préoccupations de l'individu sont influencées par une épistémologie égocentrique (« je », « moi », « mes ») plutôt que tournées vers des principes sociaux et des problèmes communs (« nous », « nos ») ; que l’importance de la raison instrumentale prime dans les choix sociaux, laquelle favorise le rendement économique et la performance individuelle plutôt que la qualité de la visée commune. Au contraire de l’individualisme radical, l'engagement présuppose que les individus s'intéressent à ce que l'autre pense, dit ou fait ; qu'ils osent questionner, s'opposer, argumenter, négocier en vue de l'amélioration de la perspective de l'autre et de la culture commune. En d'autres termes, 1
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l'engagement sous-tend que chacun s'inquiète de l'autre et se sente concerné par les valeurs et projets communs, mais aussi par les divergences, les contradictions des uns et des autres, les rejets... afin de les résorber (voir Galichet, 2012). L'engagement, qui implique la reconnaissance de l'autre et des autres, est une valeur qui s’acquiert dans le cadre d’une éducation responsable. L’éducation que j’appelle « responsable » trouve ses fondements dans la philosophie de l’éducation pragmatiste (voir, entre autres, Dewey, 1983 ; Lipman, 2003). Elle vise à équilibrer la transmission d’un héritage public et la co-construction d’une culture commune. C’est une éducation qui prône la communication entre pairs, qui place l’expérience des élèves au cœur du processus éducatif et qui transforme la classe en une communauté de recherche. C’est celle qui a à cœur d’apprendre aux enfants à penser de façon critique, c'est-à-dire à trouver eux-mêmes des idées et à les mettre à l'épreuve dans l'action, celle qui crée une diversification des relations et une variation des actions afin de susciter des rajustements continuels plutôt que de s’ancrer dans des habitudes et des routines. C’est une éducation qui considère les élèves comme des agents de progrès actifs, capables de réfléchir, de questionner, d’évaluer ; comme des agents engagés, capables d’inscrire leur subjectivité dans une intersubjectivité orientée vers la reconnaissance de l’autre et l’amélioration de la démocratie. Le développement du dialogue critique et d’une pensée évaluative ou critique se situe au cœur d’une éducation responsable. Dans cet article, je prendrai position en abordant les notions de pensée critique et de dialogue critique. Je tenterai de faire ressortir comment leur développement fait partie intégrante d’une éducation responsable.



1. Pensée critique Le concept de « pensée critique » (PC) a vu le jour aux États-Unis au début des années 1960 grâce aux travaux des philosophes Robert Ennis, Matthew Lipman, Richard Paul, Harvey Siegel. Il est inspiré de la notion de « pensée réfléchie » mise de l’avant par Dewey et des pragmatistes du tout début du XXe siècle, qui considéraient qu’il n’existe pas de connaissance universelle ou, en d’autres termes, que l’idée « vraie » est celle qui sort victorieuse des épreuves de vérification. Aujourd’hui, les compétences reliées à une PC se retrouvent dans une majorité de programmes de formation puisque son utilité sociale et scientifique est désormais reconnue. Néanmoins, ces compétences ne dépassent pas souvent la visée théorique car d’aucuns confondent une PC constructive (telle que définie par les philosophes fondateurs) avec une PC dénigrante. Une PC constructive est un acte réfléchi et logique qui vise à évaluer les principes et les faits avant de porter un jugement d’appréciation sur ces principes et faits (Ennis, 1985, 1993 ; Lipman, 1988, 1995 ; Paul, 1993 ; Siegel, 1988). À l’inverse, critiquer, au sens négatif du terme, est un réflexe instinctif constitué d’un jugement gratuit, caractérisé par un rejet des prémisses et des faits sans examen préalable de ces prémisses et faits. Selon plusieurs, la PC est constructive en ce qu’elle sous-tend et mobilise un esprit créatif, une volonté d’innover et d’avancer (Ennis, 1985, 1993 ; Lipman, 1988, 1995). Différemment, une critique négative, par son rejet instinctif, sous-tend une peur de la nouveauté et du changement. Quelques philosophes soutiennent qu’une PC constructive exprime une responsabilité envers soi, les autres et la société (Paul, 1993, 2005) et qu’elle se manifeste dans un dialogue avec des « autrui » différents (Lipman, 1988, 1995, 2003). Au contraire, une PC négative se réclame essentiellement de son droit d’expression indépendamment des conséquences ; elle s’inscrit dans un enfermement sur soi et ses propres perspectives.
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Finalement, une PC constructive est aussi retour réflexif sur soi ; elle s’ouvre à l’autocorrection en vue d’une amélioration (Lipman, 1988, 1995, 2003), tandis qu’une PC négative s’attarde essentiellement sur les failles de l’autre. Ces éléments définitoires d’une PC constructive reflètent l’ensemble des thèses des philosophes fondateurs du concept, chacun posant un éclairage particulier sur la PC et faisant ainsi ressortir les modes de pensée (logique, créatif, responsable, métacognitif) qui en constituent l’essence. Néanmoins une majorité d’études empiriques états-uniennes, conduites depuis les années 1980 auprès des adolescents et des jeunes adultes, est assez réductrice en ce qu’elle limite la PC au seul mode logique et plus précisément à l’application des règles de la logique formelle (Kwack, 2007) (c’est-à-dire justification, argumentation, conceptualisation). Par ailleurs, nos recherches ont fait émerger des verbatim d’échanges entre des élèves de la maternelle et du primaire qu’une « PC dialogique »2 (PCD), lorsqu’elle est aboutie, se manifeste par le biais des quatre modes de pensée sous-jacents aux définitions initiales de ce concept. Les analyses subséquentes nous ont montré que ces modes sont indispensables à la mobilisation d’une PCD chez les élèves puisque la pensée logique suppose la capacité d’être cohérent et articulé ; la pensée créative renvoie à la capacité de créer des relations nouvelles et de poser des questions inattendues qui vont susciter la réflexion ; la pensée responsable suppose un équilibre entre le droit de s’exprimer et la responsabilité de le faire dans le respect de l’autre et avec le souci de l’amélioration de l’expérience ; finalement la pensée métacognitive réfère à la capacité de délibération intérieure et de rétrospection en vue d’une amélioration (Daniel, 2007 ; Daniel & Gagnon, 2012). 



Produit ou processus



Plusieurs chercheurs et praticiens définissent la PC comme un produit fini qui s’acquiert par l’apprentissage d’une technique de résolution de problème dont la solution se trouve dans une réponse ou un produit unique et attendu. Parallèlement, des épistémologues, influencés par le processus d’enquête scientifique mis de l’avant par Dewey, ont montré que la PC est plutôt un processus ; ils ont corrélé la PC (par ailleurs essentiellement associée au mode logique) à l’épistémologie personnelle afin de faire ressortir le processus de complexification du rapport qu’entretient une personne aux connaissances qu’elle acquiert à l’école. Parmi les modèles les plus cités, nommons celui de Patricia King et Karen Kitchener, qui illustre une trajectoire partant d’une pensée préréfléchie, alors que la connaissance est certaine, et atteignant une pensée réfléchie, alors que la connaissance est considérée comme une construction individuelle et sociale et issue d’un processus d’évaluation (King & Kitchener, 2001). Nommons aussi le modèle de Deanna Kuhn, dont le point de départ se trouve dans une pensée réaliste, alors que les connaissances sont des copies de la réalité, et le point d’arrivée dans une pensée évaluative, alors que les énoncés sont des jugements qui peuvent être évalués et comparés par le biais de critères, d’arguments ou de faits (Kuhn, 1999). D’autres études, menées auprès d’élèves de quatre à douze ans qui participaient hebdomadairement à des séances de Philosophie pour enfants (PPE), ont fait ressortir que la complexification des modes de pensée (logique, créatif, responsable, métacognitif) advient selon un processus, lequel reflète la complexification des représentations que les jeunes se font du monde qui les entoure. Par exemple, les représentations des élèves se situent dans des perspectives associées à l’égocentrisme lorsqu’elles sont concrètes et issues de la seule expérience personnelle ; elles se situent dans des perspectives associées au relativisme 2 



Dans le contexte de la Philosophie pour enfants (PPE) duquel ces résultats de recherche ont émergé, la PC constructive est dite « dialogique » car elle émerge des interactions entre élèves.
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lorsqu’elles sont ouvertes à la diversité et convergent vers des relations plurielles ; elles se situent dans les perspectives associées à l’intersubjectivité lorsqu’elles sont abstraites et décentrées, qu’elles se co-construisent au moyen du dialogue critique et qu’elles visent un bien commun (Daniel & Gagnon, 2011). 



Complexification



D’aucuns soutiennent, dans une optique néo-piagétienne, que le développement d’une PC est un processus qui advient de manière linéaire, par stades irréversibles. Nos travaux indiquent que le développement d’une telle pensée est un processus ouvert qui se complexifie comme un « échafaudage », c’est-à-dire comme une zone proximale de développement qui s’étire et se retire ; qui tente un saut vers l’inconnu et revient prendre pied dans le connu ; qui intègre graduellement les représentations associées au « nous » et au « ils » mais sans délaisser le confort du « je » ; bref, un processus dans lequel les représentations que les jeunes se font du monde se complexifient et évoluent au fil de l’âge3 et du nombre d’années de praxis dialogique, mais de manière provisoire jusqu’à ce que les représentations soient transformées et que la transformation soit intégrée. Autrement dit, nos analyses des échanges des élèves ont indiqué que, tout en cheminant vers l’intersubjectivité de manière assez constante, les représentations des groupes d’élèves âgés de quatre à douze ans font des allers-retours entre les perspectives épistémologiques simples et plus complexes. Par exemple, des interventions d’enfants de cinq ans peuvent dépasser l’égocentrisme et le prérelativisme qui les caractérisent pour accéder au relativisme, s’ils sont familiers avec le thème discuté et s’ils sont stimulés par les pairs et l’enseignant. Et des interventions d’élèves de douze ans, qui se situent la plupart du temps dans une perspective associée au relativisme peuvent, alors qu’ils abordent pour la première fois un concept abstrait, revenir aux perspectives associées à l’égocentrisme (Daniel & Gagnon, 2011, 2012). Selon Dewey, cette interaction entre les composantes d’un continuum constitue l’essence même de la pensée et de son apprentissage vers le « bien-penser » (Dewey, 1960). 



Obstacle à sa mobilisation



Dans la littérature scientifique, les références à une PC chez les enfants sont quasi inexistantes ; les études se concentrent surtout chez les jeunes adultes et les résultats indiquent que la PC est peu mobilisée chez ces derniers. Parmi les éléments susceptibles de nuire à sa mobilisation, nous en proposons quatre (qui ne sont pas présentés de manière hiérarchique), à savoir la famille, l’école, l’affectif et la praxis philosophique.







La famille



Tel que mentionné précédemment, certains (incluant des parents d’élèves) considèrent la PC comme un acte négatif, voire dénigrant. D’une part, elle suscite des remises en questions qui ne sont pas toujours souhaitées et elle fissure des croyances, ce qui crée de l’insécurité. D’autre part, elle ne s’exprime pas toujours de manière constructive ou dialogique, l’instinct devançant la réflexion, la satisfaction de l’égo primant sur le souci de l’autre. Pour devenir dialogique et ainsi contribuer à l’amélioration des principes, faits ou actions, la PC doit être éduquée, c’est-à-dire qu’elle doit être inscrite dans une praxis qui promeut l’articulation cohérente des propos, l’engagement actif dans le questionnement en vue de l’enrichissement des idées et la 3 



À noter que l’âge est un facteur qui influence le processus de développement d’une PCD chez des élèves du préscolaire et du primaire (Daniel & Gagnon, 2012), mais que, selon des études états-uniennes, ce facteur ne semble pas influencer le développement d’une PC des adolescents et des jeunes adultes (Berland & McNeill, 2010 ; Kuhn, 2007, 2009 ; Kuhn & Pease, 2006, 2008). Soulignons que ces études états-uniennes sur la PC ont été conduites à l’aide d’entrevues et de tests individuels qui mesuraient les seules habiletés de pensée logique.
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rétrospection. La famille ne possède pas nécessairement les outils ou les méthodes pour encadrer et guider la praxis dialogique, de sorte qu’elle l’ignore ou la relègue à l’institution scolaire.







L’école



Plusieurs estiment qu’une PC risque de ne jamais advenir puisque l’institution scolaire, de son côté, étouffe très tôt et très longtemps le questionnement des élèves en inculquant (implicitement ou explicitement) à ces derniers que les savoirs sont des vérités à mémoriser (les connaissances transmises sont des vérités immuables et les scientifiques sont des Autorités dont il ne faut pas douter des résultats) plutôt que des constructions sociales à interroger. Et effectivement, des résultats de recherches menées aux États-Unis auprès des étudiants universitaires démontrent que la pensée d’une majorité d’entre eux demeure réfléchie, mais non critique (à l’exception faite des doctorants) (Berland & McNeill, 2010 ; Flores et al., 2012 ; King & Kitchener, 2001 ; Kuhn, 2007, 2009). Ces résultats ne signifient pas que les étudiants ne disposent pas des structures intellectuelles nécessaires pour penser de manière complexe, mais qu’ils n’ont pas été stimulés dans ce sens durant leur scolarité (Bataineh & Zghoul, 2006 ; Berland & McNeill, 2010 ; Kuhn, 2009) ; en d’autres termes, le savoir enseigné n’a pas été situé dans une perspective problématisante. De fait, bien que les programmes de formation d’une majorité de pays industrialisés occidentaux présentent des objectifs associés au développement d’une PC, dans la majorité de ces programmes, la transmission/mémorisation des connaissances est omniprésente et elle constitue le critère qui détermine la réussite/l’échec des élèves, tandis que le développement d’une PC est présenté comme une compétence transversale qui n’est pas soumise à l’évaluation (autrement dit : qui n’est pas importante à stimuler pour la formation des élèves). Or, quand l’école devient bancaire et ambitionne l’accumulation d’informations, il reste peu de temps pour la réflexion sur ces informations. Un système d’éducation qui craint le doute et le questionnement des élèves est susceptible de former des citoyens consommateurs de croyances et de certitudes ; des citoyens non critiques, conformes et peu engagés socialement.







Le plan affectif



Parmi les autres freins à la mobilisation constante d’une PC, nommons ce que Paul appelle les « habiletés morales » (Paul, 1993), que Facione appelle les « prédispositions » ou les « attitudes intellectuelles » (Facione, 2011 ; Facione et al., 1999), que Dewey appelle les « émotions » (1960, 1983). Ces composantes que nous regroupons sous le vocable « plan affectif » sont nouées aux habiletés de pensée. Par exemple, le questionnement est indissociable du doute ; l’autocorrection est indissociable de l’ouverture d’esprit et d’une certaine humilité intellectuelle. D’une part, la complémentarité qui existe entre les plans affectif et cognitif est essentielle pour stimuler le processus de PC. Pensons notamment à la motivation intrinsèque à résoudre une problématique, sans laquelle la pensée ne peut s’engager dans le processus de réflexion critique (Dewey, 1960 ; Lipman, 2003). D’autre part, il est possible de comprendre le plan affectif comme un frein à la mobilisation constante d’une PC. D’abord parce que ses éléments constituants (c’est-à-dire motivation intrinsèque, curiosité intellectuelle, rigueur intellectuelle, persévérance, ouverture d’esprit, etc.) ne sont pas transmissibles comme le sont, par exemple, les règles de la logique formelle ; ils sont associés à des dimensions plus fluides de la personne. Et, ensuite, parce que les éléments constituants du plan affectif sont régulièrement mis en balance avec 14
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d’autres tendances humaines comme la peur du risque, la peur de l’inconnu et de la confrontation, comme le désir de se protéger et de conserver ses croyances, comme le besoin de sécurité et d’autoprotection, etc., ce qui fait en sorte que la PC ne se mobilise pas sur commande ; elle ne relève pas d’un automatisme cognitif et elle n’est pas permanente. En somme, les composantes affectives qui caractérisent la PC constituent autant de stimulations que de freins à sa mobilisation.







La praxis



Le cadre particulier de l’approche philosophique conçue par Lipman est propice au développement d’une PCD, cependant il est exigeant. D’abord, en ce qu’il situe la PC dans un contexte social, celui de la communauté de recherche ; il ancre la PC dans une interaction dialogique avec les pairs. En outre, parce que les ateliers de philosophie inscrivent graduellement les élèves dans une praxis qui, par définition, est responsable. En effet, dans ces ateliers, la PC, loin d’être une mécanique argumentative présentée en solo devant la classe en vue d’une évaluation par l’enseignant, exige une vigilance attentive qui suppose (et développe) des compétences relationnelles de trois ordres : une relation à soi, une sensibilité à l’autre, et un engagement social – que nous pouvons respectivement associer aux perspectives épistémologiques de l’égocentrisme (le moi), du relativisme (l’autre) et de l’intersubjectivité (le social) – la seconde compétence (la sensibilité à l’autre) étant plus exigeante que la première, et la troisième (l’engagement social) plus exigeante que la seconde. Ainsi, dans le cadre de la communauté de recherche, penser ne consiste pas seulement à dire et à énoncer, mais c’est un acte complexe qui consiste à faire, c’est-à-dire trouver des idées pour comprendre ou résoudre des questions issues de l’expérience personnelle et sociale4. En somme, le développement graduel des compétences relationnelles des élèves insère la PC qu’ils mobilisent dans une praxis, c’est-à-dire dans une intention de transformation de l’expérience individuelle et sociale et d’émancipation des personnes en augmentant leur autonomie et leur pouvoir d’agir (Dewey, 1960, 1983 ; Freire, 1974, 2006). Ainsi, la praxis supporte non seulement des droits à faire valoir, mais également des responsabilités à assumer. Étant donné la tendance plutôt individualiste de nos sociétés occidentales contemporaines, la praxis d’une PCD peut être freinée par l’exigence des responsabilités sociales et éthiques qu’elle pose.  Pertinence de stimuler une PCD chez les élèves De plus en plus de chercheurs soutiennent que le contexte actuel des sociétés industrialisées exige le développement d’une PC du fait que les idées et les informations circulent abondamment, et sans aucun filtre, notamment par le biais des réseaux sociaux. Les jeunes (et les moins jeunes) n’ont pas de critères pour évaluer la justesse de ces informations (pensons entre autres aux promesses que certains font miroiter aux jeunes s’ils consomment alcool, drogues, sexe) ni pour les prioriser en fonction de leur pertinence (pensons au dilemme entre la consommation de biens matériels et la protection de l’environnement). Fonctionner de manière responsable dans les sociétés contemporaines exige la capacité de questionner les faits, les valeurs, les traditions, les préjugés négatifs pour formuler des choix éclairés ; elle exige la 4 



Par exemple, dans une cour de récréation, un élève de six ans qui faisait de la PPE depuis quelques mois, voyant une montée de violence verbale chez un groupe d’élèves plus âgés vient se placer près d’eux et leur demande : « Ne pensez-vous pas qu’il serait peut-être temps de philosopher ? » L’enfant avait spontanément corrélé la pensée et l’amélioration de la situation conflictuelle. 15
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capacité d’innover, ainsi que le courage de mettre ses idées en pratique et de les ajuster aux besoins du contexte social dans lequel elles prendront vie. Et force est de constater que la PC n’est pas innée, comme l’ont démontré les résultats de recherche états-uniens mentionnés plus haut. Il en va de même au Québec, où des analyses récentes des entrevues et journaux de bord ont montré que des étudiants en dernière année d’un programme de formation initiale des maîtres mobilisaient majoritairement une épistémologie relativiste. Autrement dit, les perspectives plus simples l’emportaient sur les plus complexes, l’aspect évaluatif des données étant évacué du processus réflexif (Forges, 2013). Il convient donc de stimuler très tôt chez les jeunes l’habitude d’une PCD, à savoir dès leurs premiers pas à l’école. En effet, même si à quatre et cinq ans les enfants ne mobilisent pas une PC aboutie (intersubjective, abstraite et décentrée), ils sont néanmoins capables de s’engager dans un processus de réflexion critique significatif sur des expériences concrètes (Daniel, Pettier & Auriac, 2011 ; Daniel, Gagnon & Pettier, 2012). En résumé, la PC est un concept récent, introduit par des philosophes américains au milieu du XXe siècle, à la suite des travaux du pragmatiste Dewey qui visaient la démocratisation de la pensée et l’optimisation de son utilité sociale. Sa récupération par des chercheurs contemporains a fait en sorte qu’aujourd’hui la PC est la plupart du temps réduite à une application de la pensée logique formelle. Par ailleurs, des recherches exploratoires, conduites auprès de philosophants âgés de quatre à douze ans, montrent qu’une PCD, lorsqu’elle est aboutie, rejoint des éléments définitoires apportés par les philosophes fondateurs, nommément la multimodalité (modes de pensée logique, créatif, responsable et métacognitif) et un développement caractérisé par la récursivité plutôt que par l’irréversibilité. La plupart des études montrent que la PC est peu mobilisée chez les jeunes. Et pour cause puisque, d’un côté, sa stimulation nécessite une compréhension positive de ses conséquences et requiert une réorganisation des programmes de formation ; et puisque d’un autre côté, sa mobilisation va à l’encontre des valeurs associées à l’individualisme qui règne dans nos sociétés occidentales et va également à l’encontre du confort de la certitude qui est recherché par une majorité d’entre nous. Malgré tout, il s’avère essentiel de la stimuler pour aider les jeunes à faire des choix éclairés et cohérents avec leurs objectifs de vie et avec ceux de la société dans laquelle ils s’inscrivent. Comment ? La praxis du dialogue critique en communauté de recherche représente une maïeutique significative pour ce faire (Nussbaum, 2010).



2. De la narration au dialogue critique Dans plusieurs programmes de formation à travers le monde, le développement du dialogue critique chez les élèves s’inscrit dans le cadre des compétences langagières et discursives, lesquelles sont fondamentales en démocratie : « […] la langue participe à l’éclosion des concepts et des idées, parce qu’elle fait accéder à la connaissance et à la compréhension des choses. […] Elle est aussi un instrument de libération et de pouvoir parce qu’elle permet d’exprimer une pensée et d’infléchir celle de l’autre. Dans une société démocratique, la prise de parole est un acte de citoyenneté et de participation à la vie collective de même qu’un outil de résolution de conflits. » (MEQ, 2004, p.7) Néanmoins, l’appellation « compétences langagières et discursives » ou encore « dialogue » sont des labels nébuleux des programmes de formation car trop souvent ils renvoient indistinctement à un mode d’expression ou un autre – par exemple la narration, la conversation, la discussion, le dialogue simple, le dialogue critique. Or, ces modes d’expression ne revêtent 16
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pas les mêmes fonctions, ni les mêmes significations, ni les mêmes exigences et ils n’ont pas les mêmes incidences sur le discours, sur la stimulation de la pensée, sur l’engagement dans l’action. Et pour cause puisque ces modes d’expression se positionnent de manière graduée sur un continuum allant du simple au complexe – la complexité se situant sur plusieurs plans, nommément, le discursif, le cognitif, l’épistémologique et le social/éthique. La narration est généralement définie comme un exposé simple ou un récit détaillé d’une suite de faits ; elle raconte et se raconte. Je comprends la narration comme un « échange anecdotique » (Daniel & Delsol, 2010) qui exige peu ou pas de prérequis sur les plans cognitif et de la communication (Dictionnaire de l’Académie française, 2009). Quant à la conversation, elle consiste en un échange d’informations ou en un échange de propos naturels et spontanés entre au moins deux personnes (Dictionnaire de l’Académie française, 2009). À cause de son caractère spontané, la conversation s’apparente à un « échange monologique », à l’intérieur duquel les personnes juxtaposent leurs points de vue, ce qui signifie qu’elles ne se laissent pas influencer par les points de vue d’autrui (Daniel & Delsol, 2010). La discussion, pour sa part, suppose l’examen d’un fait ou d’une situation en confrontant les opinions et en y opposant des arguments (Dictionnaire de l’Académie française, 2009). De ce fait, elle peut se rapprocher de « l’échange dialogique » (Daniel & Delsol, 2010), mais on ne peut pas l’y associer automatiquement puisque la discussion peut se cristalliser dans des débats ou des « joutes verbales » où il doit y avoir un « vainqueur à tout prix », c’est-à-dire où la compétition l’emporte sur la coopération ou la co-construction des arguments5 (voir entre autres, Auriac, 2007 ; Gagnon, 2009 ; Le Cunff, 2009). Finalement, le dialogue. Il peut être simple ou complexe, c’est-à-dire non critique ou critique (Daniel & Delsol, 2010). Dans tous les cas, il est une concertation ou une négociation entre minimalement deux personnes à la recherche d’un compromis ou d’un accord. Dialoguer est issu de l’étymologie grecque dia-logos signifie « penser à deux » (Dictionnaire de l’Académie française, 2009). Le dialogue non critique est un type d’échange très valorisé par l’école actuelle, en ce qu’il contient intrinsèquement des valeurs socialement prisées. En effet, dans le dialogue simple, l’on observe une forte prédominance de la sensibilité à l’autre et de l’acceptation de ses différences. Il implique une co-construction des points de vue, mais de manière convergente, de sorte qu’il ne conduit pas à leur questionnement ni à leur évaluation, bref il ne conduit pas à l’enrichissement des perspectives initiales. Aussi, malgré sa nature dialogique, ce type d’échange demeure insuffisant pour aider les jeunes à entrer dans une réflexion critique sur la vie, la société, les traditions, les valeurs éthiques, etc. Or, « si l’on s’en tient à la seule réflexion, il y a risque d’enfermement sur soi, voire de complaisance en soi, à l’abri de l’interpellation de la confrontation » (Bourgeault, 2012, p.113-114) – il y a donc risque de glisser dans l’individualisme radical (Taylor, 1992) ou encore dans un relativisme absolu, lequel sous-tend un laxisme intellectuel et social/éthique alors que toute position est acceptée, même celle qui est inacceptable. Le laxisme, qui est un écueil de tout échange non critique (le dialogue inclus), ancre les jeunes dans une mentalité de passivité et d’indifférence, deux attitudes contraires aux visées d’une éducation responsable.



5



Précisons que la discussion, dans son acception positive, est incluse dans certains programmes scolaires, notamment ceux de France. Les élèves y apprennent à argumenter et à débattre à propos d’un thème donné, dans le but d’apprendre à défendre leurs points de vue (entre autres, Dolz & Schneuwly,1998). 17
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Différemment, le dialogue critique présuppose une recherche d’intercompréhension, laquelle impose aux interlocuteurs de s’assurer qu’ils se comprennent pour co-construire des interprétations communes. Le résultat d’un échange dialogique critique se manifeste dans une transformation des perspectives. Les pragmatistes soutiennent que le dialogue critique s’inscrit dans la délibération, laquelle est un processus en cinq étapes dont le point de départ se situe dans l'incertitude et le questionnement, et le point d'arrivée dans l'application des solutions trouvées aux problèmes réels du quotidien dans une visée de validation. La délibération mobilise une pensée logique, métacognitive et créative ainsi que ce que Dewey (1960) appelle la sensibilité à l’autre. C’est cette multimodalité qui permet la connaissance de soi et l'estime de soi ; l'ouverture à l'autre et l'acceptation de ses différences ; la contextualisation ou la capacité de prioriser, qui se manifeste lorsque l'individu questionne et prend position à partir de l’examen des conséquences des actions personnelles sur le bien-être d'autrui et qu'il est capable de porter un jugement sur des valeurs et des principes éthiques en vue d’un bien commun. Et si la délibération advient par le biais du dialogue critique, c’est le dialogue critique qui fait progresser la délibération (Lipman, 2003). En résumé, il convient de distinguer la panoplie de termes qui sont sous-jacents aux labels « compétences langagières et discursives » et « dialogue », qui sont utilisés dans les programmes de formation et de ne pas amalgamer la narration, la conversation, la discussion, le dialogue simple et le dialogue critique. Si c’est le développement chez les jeunes d’une PC dialogique ou constructive qui est visé, en toute cohérence, c’est le dialogue critique qui devrait être valorisé dans les classes. D’une part, un échange critique (qui se manifeste sous forme de questionnement, de nuance, de contre-exemple, de remise en question, etc.) est enclin à créer un déséquilibre cognitif suffisant pour déclencher chez les élèves un processus réflexif susceptible de conduire à la clarification des propositions, à la transformation des représentations, des valeurs, des préjugés négatifs et au choix éclairé, ce qui renvoie aux fondements mêmes de la démocratie. D’autre part, si cet échange critique est de nature dialogique, il présuppose la mise en oeuvre d’un pouvoir horizontal plutôt que vertical ; il renvoie à la notion d'égalité de coexistence ; il sous-tend un contrat avec les pairs soutenant des valeurs comme la coopération et l’entraide plutôt que des valeurs associées à une compétition malsaine (recherche de la victoire à tout prix) et à la critique dénigrante. De ce fait, la praxis du dialogue critique, qui est l’expression concrète d’une PCD, représente une forme de protection contre la domination d'une minorité, contre la discrimination raciale, le sexisme et autres types d'exclusion ; en somme, une avenue pour diminuer l’individualisme et favoriser l’engagement social. Son développement fait partie d’une éducation responsable. 



Conclusion En conclusion, l’école a la mission d’outiller les jeunes générations sur les plans intellectuel, social/éthique et personnel afin que ces dernières soient aptes à relever avec succès les défis que posent les sociétés du XXIe siècle. À cet égard, l’éducation doit devenir responsable. Elle doit désormais stimuler l’engagement social et l’investigation rigoureuse des problèmes, en communauté de recherche, plutôt que de miser exclusivement sur l’apprentissage individuel des réponses et des solutions. L’éducation sera ainsi un lieu d’émancipation et d’autonomisation pour les jeunes qui comprendront la nécessité pour le bien commun, de faire primer l’intersubjectivité sur les subjectivités. Dans cette optique, le développement d’une PCD chez les élèves apparaît comme un incontournable. La praxis du dialogue philosophique en communauté de recherche est un moyen approprié et adapté au développement d’une PCD.
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Comment faire de la philosophie avec les enfants ? Jean Pascal Simon & Marion Boulnois1 Résumé Nous allons, dans un premier temps, montrer, que les discussions à visée philosophique (DVP), même si elles ne sont pas inscrites dans les programmes de l'Éducation nationale en France, sont légitimes dans la classe parce qu’elles sont en cohérence avec le socle commun et qu’elles permettent d’éveiller les enfants et les collégiens à une autre dimension de l’éducation : le penser par soi-même, le plaisir de la spéculation, l’éveil aux grandes questions de la philosophie, la familiarisation avec les auteurs et les textes. D'autre part, prenant appui sur une réflexion issue d'un séminaire de recherche-action, nous proposerons des principes de mise en œuvre de ces DVP. Ainsi, nous formulerons quatre exigences qui nous semblent minimales pour que ces débats prennent réellement en compte la dimension philosophique annoncée dans leur dénomination.



Depuis les années 2000, les discussions à visée philosophique (DVP2) se développent à travers le monde sous l'impulsion de l'UNESCO. Michel Tozzi rappelait en juin 2014 à Clermont-Ferrand au colloque « Philosez »3 la situation paradoxale de cette pratique scolaire qui, en France, n'a pas de statut scolaire, puisque qu'elle n'est mentionnée nulle part dans les programmes, mais qui est, en quelques années, devenue une activité scolaire didactisée avec des outils pédagogiques, fiches pour les élèves, guides pédagogiques et de nombreux manuels. Ainsi, les discussions à visée philosophique ont acquis le rang de pratique pédagogique comme les autres, si cela a longtemps été le fait d'enseignants innovants, militants, ce n'est aujourd'hui plus le cas et de nombreux enseignants « se lancent dans ces pratiques ». Depuis dix-huit mois, nous avons mis en place un groupe de recherche-action sur Grenoble, et depuis lors nous constatons que l'intérêt pour cette pratique est bien présent non seulement chez les enseignants, mais aussi chez les éducateurs de l'éducation populaire. Ainsi, nous avons pu identifier une quinzaine de lieux où les DVP (sous une forme ou une autre) étaient pratiquées, cela depuis la maternelle jusqu'à la maison de retraite ! Cette contribution se développera en deux parties. Nous montrerons d’abord la double légitimité de cette pratique dans l’Éducation nationale parce qu’elle est en cohérence avec le socle commun ; parce qu’elle permet d’éveiller les enfants et les collégiens à une autre dimension de l’éducation (le penser par soi-même, le plaisir de la spéculation, l’éveil aux grandes questions de la philosophie, la familiarisation avec les auteurs et les textes). La seconde partie de cet article pose la question de la mise en œuvre de ces DVP. Paradoxalement, le succès de ces pratiques est aussi ce qui fait leurs limites, en effet, l’observation de certaines mises en œuvre nous a conduits à nous interroger sur ce qu’il y avait de « philosophique » dans ces séances. C’est cela qui nous conduit à proposer cette réflexion sur les conditions nécessaires à mettre en œuvre, pour qu’un débat puisse véritablement avoir une dimension philosophique.



1



Jean Pascal Simon, maître de conférences, Université de Grenoble-Alpes. Marion Boulnois, professeure certifiée de philosophie, Lycée Aristide Bergès, Seyssinet. 2 Le nom même de DVP fait problème et mériterait discussion. Pourquoi ne pas parler plus simplement d’ateliers philosophiques, comme Anne Lalanne (2004) ? Pourquoi ce mot de visée alors que philosopher signifie précisément tendre à, chercher la sagesse ? C’est par commodité, et parce qu’il est validé par l’usage, que nous reprendrons ici sans l’interroger le sigle DVP. 3 http://philosez.sciencesconf.org/
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Si nous ne pouvons que nous réjouir de l’engouement pour ces DVP, il y a aussi lieu de s’en inquiéter. Aucune formation précise aux DVP n’existe, et l’on retrouve sous cette appellation une pluralité de pratiques parfois fort éloignées de la philosophie. C’est pour cela que nous avons voulu dégager, suite à notre expérience en primaire et en collège, les principes d’une « bonne » mise en œuvre de ces pratiques en contexte éducatif.



1. La DVP une pratique légitime au regard des attentes éducatives 



Le contexte



Les pratiques sont très variées et il existe différentes formes et modalités de mise en œuvre des DVP. Pour résumer rapidement la situation on peut les classer en fonction des finalités : psychologique, voire psychanalytique comme la démarche de Jacques Lévine poursuivie par l'AGSAS4 qui se donne pour objectif que l'enfant fasse l'expérience d'être un sujet pensant ; éducatives et citoyennes où c'est le rapport à l'autre qui est mis en avant ; et philosophique qui (du moins en France) entend montrer qu'il n'est pas indispensable d'attendre la classe de terminale pour pratiquer la philosophie. On peut aussi identifier les démarches à travers leurs concepteurs ou promoteurs, nous avons mentionné Jacques Lévine, il y a aussi le courant « lipmanien » qui se réclame de Matthew Lipman (1976) fondateur des communautés de recherche, Michel Tozzi des discussions à visée démocratique et philosophique (DVDP) qui poursuit un double objectif d'éducation à la citoyenneté et philosophique, pour ne citer que quelques exemples. Pour plus de détails, on se reportera à l'article de Tozzi (2012) qui propose une analyse plus détaillée. Il faut aussi contextualiser tout cela au sein de l'école où les pratiques de l'oral sont de plus en plus diversifiées : entrainement à la prise de parole devant un groupe (du type « quoi de neuf ? »), débat interprétatif en lecture, argumentatif, scientifique… Au milieu de toutes ces pratiques, il faut donc définir les spécificités de la DVP comme pratique d'oral scolaire. 



Lien avec les attentes de l'institution



Les DVP permettent de travailler les compétences que l'école souhaite faire acquérir aux élèves. Le Socle commun de compétence est aujourd’hui le cadre de référence qui fixe les attentes institutionnelles à l'issue de la scolarité obligatoire. Si, puisqu'elle est une pratique de l'oral, on pense spontanément que la DVP peut contribuer à un travail sur la maitrise de la langue, ce n'est pas le seul domaine auquel elle peut contribuer. Ainsi, dans la rubrique « maitrise des techniques de communication » il est attendu des élèves qu'ils adoptent « une attitude critique et réfléchie vis-à-vis de l'information disponible » (Socle, p.6) : la DVP, dialogue éthique et critique permet de développer les compétences à la pensée critique et contribue également à de nombreux aspects de la « culture humaniste » (Socle, p.17 et suivantes). Partant des compétences langagières nous allons maintenant développer quelques exemples plus précis en les rapportant aux pratiques. 



L'expression orale



On attend de l'élève à l'issue de la scolarité obligatoire qu'il sache prendre la parole en public ; prendre part à un dialogue, un débat (Socle, page 6) Sur ces deux premiers points, la pratique de la DVP, quelle que soit sa forme, invite les élèves à prendre la parole et à entrer dans le débat que ce soit par un tour de table initial lors de la phase de délibération ou dans la phase de questionnement initial ou encore lors du débat. Divers outils ou démarches vont faciliter cela : usage d'un bâton de parole, le fait que l'animateur est le garant d'un contexte qui ne mette pas à mal la face de chacun… La méthode proposée par Michel Tozzi5 donne des rôles aux participants, ainsi tour à tour on peut être président de la séance, secrétaire, reformulateur, observateur. 4 5



Voir : http://agsas.fr/ Voir : http://www.philotozzi.com/2012/08/493/ 23
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Ce qui permet aux participants d'apprendre à prendre et tenir leur place dans un dialogue, à communiquer en groupe… On attend aussi que l'élève sache « prendre en compte les propos d'autrui » (Socle, p.6) : cet objectif nous fait entrer dans ce que Bakthine nomme le dialogisme, c’est-à-dire le fait de recourir à un discours autre pour formuler son propre propos. Dans les DVP on constate que les très jeunes enfants prennent en compte les paroles de l'autre, chez les plus jeunes il s'agit le plus souvent de la simple reprise thématique. Nous avons observé une DVP traitant de la question « peut-on aider quand on est petit ? », dans une classe de petite section de maternelle. L'analyse des échanges nous montre que par-delà ce qui pouvait sembler n'être que des discours parallèles, des objets de discours tissaient une sorte de toile conversationnelle. Les enfants reprennent à plusieurs tours de parole de distance des éléments posés par leurs camarades pour les compléter ou les illustrer par un fait tiré de leur vie personnelle. Chez les élèves les plus âgés cela se manifeste aussi par des formulations d'accord (ou de désaccord) explicite comme le fait cette élève de cinquième : « moi je suis d'accord avec Odile il y a des gens qu'on aime pas #6 parce qu'ils sont méchants avec nous # et d'autres on les aime bien parce qu'ils sont gentils et tout ça ».  Le vocabulaire Sur ce point, le texte ministériel précise que l'objectif est d'« Enrichir quotidiennement le vocabulaire des élèves » pour leur permettre de connaitre « un vocabulaire juste et précis pour désigner des objets réels, des sensations, des émotions, des opérations de l'esprit, des abstractions, le sens propre et le sens figuré d'une expression » (Socle, p.5). À ce propos, Nicolas Go (2010, p.44) rappelle que la méthode philosophique consiste à définir ce dont on parle, ainsi on voit bien comment cette pratique peut contribuer à ces objectifs. L’exigence philosophique de définition et de clarification du langage permet d’atteindre cet objectif. Tous les dialogues dits socratiques nous invitent à sortir de l’énumération et de l’exemple particulier pour construire une définition valable en général. De même la DVP, peut et doit, engager cet effort, en apprenant aux élèves, par le questionnement, à sortir de leurs points de vue particuliers pour proposer une définition générale d’un concept qui soit élaborée collectivement et admise par le groupe. Ainsi lors d'une séance d'initiation à la philosophie en classe de quatrième de collège, l’intervenante (professeur de philo) après avoir fait expliquer la phrase suivante « On rencontre souvent son destin sur la route que l'on prend pour l'éviter », demande aux élèves « Qu'est-ce que le destin ? » et le questionnement se poursuit sur le fait que l'on puisse ou non y échapper… et les élèves pointent assez vite la contradiction dans l'énoncé : « on échappe à son destin » qui in fine signifie que celui qui énonce ce propos ne croit pas à l'existence d'un destin… on n'a donc pas à y échapper ! 



La maitrise de la langue… et de la pensée



Lipman (2001, p.140) souligne que le « langage constitue en quelque sorte une carte de l'esprit », c'est en cela que les DVP (ou communautés de recherche) permettent, à travers le dialogue, de travailler des actes mentaux et d'en prendre conscience. Ce même auteur définit les actes mentaux en rappelant que les « phrases charrient avec elles un élément contextuel » qui informe sur l'attitude de la personne à l'égard de ce qu'elle dit. Sur le plan linguistique on retrouve ici le concept de modalisation, ainsi l’étude du matériau linguistique nous renseigne sur l’attitude du locuteur par rapport au « dit » du locuteur. Ainsi, nous avons montré (Simon, 2015) que les DVP peuvent amener les élèves à s'interroger non seulement sur les choses, mais aussi sur ce que l'on peut / doit / veut / sait faire de ces choses. C’est ce que fait cette enseignante quand elle dit : « oui j'ai un mot qui me fait une phrase qui me fait bondir là obligé d'aimer ses enfants # euh ça m/ # euh moi je me pose la question # est-ce que ça vous choque pas cette phrase » conduit les élèves à non plus s'interroger sur l'amour maternel, mais sur l'obligation, la possibilité, la nécessité, la facultativité… d'aimer ses enfants. Cela permet à Xavier de dire : « ben on n'est pas obligé d'aimer ses enfants parce que (… ) elles pensent que (…) et Igor de lui 6



Dans ces transcriptions d'oral, le symbole « # » indique une pause de reprise de souffle. 24
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répondre « heum oui, mais en fait # certes elles croient que c'est un poids de plus # mais au fond d'elles elles savent que humm # fin que c'est heum # euh (en)fin # elles aiment leurs enfants ». Ces deux répliques montrent bien que l'on entraine à la fois des actes mentaux et des compétences langagières. Enfin, d’un point de vue plus strictement philosophique, ce questionnement engage une réflexion morale et juridique, car si l’on ne peut jamais exiger de quelqu’un qu’il aime une autre personne, même s’il s’agit de ses propres enfants, la loi impose de s’en occuper correctement (devoir parental). Nous pourrions faire d'autres liens entre la pratique de la DVP et les programmes scolaires, les textes de la mythologie peuvent être de bons déclencheurs de questionnement et on pourra ainsi développer chez les élèves « la conscience que les expériences humaines ont quelque chose d'universel » (Socle, p.17 et suivantes). Les DVP permettent de contribuer aux attentes contenues dans le projet de programme d'enseignement moral et civique7 notamment pour ce qui concerne la « culture du jugement » qui mentionne ces compétences : « Être capable de développer les aptitudes à la réflexion critique pour fonder ses jugements ; Être capable d’argumenter et de confronter ses jugements à ceux d’autrui dans une discussion ; - Être capable de rechercher les critères de validité des jugements moraux ; - Être capable de remettre en cause et de modifier ses jugements initiaux après un débat argumenté ; - Être capable de différencier son intérêt particulier de l’intérêt général » ; -



et ces connaissances : « Les différents modes de raisonnement à l’œuvre dans les différentes disciplines doivent concourir à la formation de cette culture du jugement et à mettre en évidence sa dimension morale : par exemple en apprenant à distinguer les connaissances vérifiées des simples opinions, en nourrissant l’argumentation, en sollicitant l’analyse critique des textes, des œuvres et des différentes sources d’information. »



2. Conditions à une « bonne » mise en œuvre des DVP Le film Ce n'est qu'un début a contribué à faire connaitre ces pratiques. Les propos tenus par les enfants dans beaucoup de scènes de ce film sont séduisants, ce qui a pu donner envie et inciter nombre d'enseignants (principalement en classe maternelle) à mettre en œuvre cette pratique. Lors des premières formations/accompagnements que nous avons faites, la demande de démarches, méthodes, outils… a été forte tant l'envie de faire comme dans ce film était grande. Nous nous sommes vite rendu compte qu'avant de donner des outils, il fallait faire le point avec les enseignants qui souhaitent mettre en place ces ateliers, sur les raisons, sur leurs motivations. Pourquoi faire de la philosophie avec les enfants ? Les motivations apparaissent comme étant très variables. Pour certains, il s’agit avant tout de libérer la parole. Pour d’autres, de juguler les tensions et de prévenir la violence scolaire. Pour d’autres encore, de permettre aux enfants de gagner en confiance. Toutes ces raisons sont louables, mais s’agit-il véritablement de philosophie ? À quelles conditions un atelier peut-il être qualifié de philosophique ? La question mérite d’être posée, car si l’on veut faire de la philosophie avec les enfants, autant en faire véritablement ! Et ce d’autant plus que les enfants du premier degré comme du collège, présentent de remarquables aptitudes à la pensée discursive, et un goût réel pour le dialogue philosophique qui, comme nous le verrons, ne saurait être réduit à une simple énumération d’opinions avec lesquelles il s’agirait d’être d’accord ou pas d’accord. L’échange avec les enseignants désireux d’animer des DVP a mis en évidence la nécessité qu’il y a à définir les finalités et les objectifs poursuivis. Les quatre exigences que nous allons 7



En ligne : http://cache.media.education.gouv.fr/file/Organismes/32/8/CSP-Projet_EMC_337328.pdf 25
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proposer ci-après n’ont pas été formulées à partir d’analyse d’un corpus de DVP mais d’une réflexion qui s’est imposée à nous à l’occasion de ces séances de formation à partir des spécificités de la matrice disciplinaire dans laquelle les DVP s’inscrivent : la philosophie. Un premier travail nous a conduits à caractériser négativement les DVP afin de déterminer d’abord ce qu’elles ne devraient pas, selon nous, être. Ni cours d’ECJS8, ni simple discussion, ni temps de « vie de classe », ni psychologie de groupe, la DVP doit se distinguer, nous semble-t-il, par ce qu’elle a en propre : le goût pour la philosophie. À ce titre les remarques de Michel Tozzi qui souligne que, pour intéressants qu’ils soient, les ateliers de Lévine ne sont pas à proprement parler des ateliers philosophiques, mais en seraient plutôt la propédeutique : « Lévine serait donc le préalable à Lipman » (Tozzi, 2008, p.98) ; il écrit par ailleurs que ce type d'atelier est un « courant des préalables à la pensée » (p.96), perspective à laquelle nous adhérons. Déterminer positivement ce qui peut caractériser un atelier plus proprement philosophique nous a ensuite paru nécessaire. À la réflexion, et en échangeant avec les adultes désireux d’animer ces ateliers, il est apparu que le fond, c’est-à-dire la question de la finalité (pourquoi pratiquer de la philosophie avec des enfants ?) importait sans doute plus que la question technique du comment, trop souvent mise en avant. Car un protocole de ce que devrait être un moment de philosophie ne garantit en rien qu’il le soit. Il nous parait donc primordial de prévenir les adultes que la question technique des moyens ne remplacera jamais une solide réflexion sur les fins. Ce n’est pas parce que les enfants seront disposés en U, qu’ils feront tourner un bâton de parole, que l’enseignant n’interviendra pas (protocole de Lévine), ou que l’on nommera un président de séance, une reformulation, un synthétiseur ou un discutant (protocole de Tozzi), que l’on pourra être certain de pratiquer de la philosophie. Sur le fond, il nous a donc paru essentiel de dégager des exigences minimales sans lesquelles une discussion ne saurait prétendre être « à visée philosophique ». 



Un point de départ à la réflexion et quatre exigences minimales



La DVP peut partir d’une histoire, d’un conte, d’une séquence de film, d’un extrait de roman (cf. Lipman), etc. Notre pratique personnelle nous montre que les récits tirés de la mythologie, et particulièrement des textes fondateurs que sont l’Iliade et l’Odyssée constituent des ressources inépuisables pour engager la réflexion. Il importe ensuite de :







Exigence n°1 : faire émerger un questionnement



Lors de séances d’initiation en classe de collège la présentation des mythes de la Grèce antique a donné l’occasion aux élèves de se questionner. Ainsi abordant l’histoire d’Icare les élèves ont eu l’occasion de réfléchir à la question du désir, reformulée ainsi par des élèves de sixième : « faut-il toujours suivre ses envies ? » ; le mythe d’Œdipe les a conduits à se demander si l’on « peut échapper à son destin ? » (élèves de quatrième) et à envisager des réponses multiples qui peuvent elles-mêmes prendre la forme de questions : « sommes-nous influencés par le destin ? » « Sommes-nous libres ? »…







Exigence n°2 : engager un travail de définition



Pour reprendre les exemples précédents (qu’entend-on par désir ? Par liberté et par destin ?) une discussion ne fait sens et n’évite les sophismes qu’à la condition que les participants s’accordent, ne fusse que provisoirement, sur le sens des mots employés. L’effort de clarification du langage est déjà en soi une exigence philosophique de premier ordre (Cf. Wittgenstein). Pour illustrer cette exigence nous pouvons reprendre notre l'analyse de la séance (Simon, à paraitre) « Amour » (classe de cinquième) pour laquelle nous avons montré qu'entre les tours de parole 63 à 77 les interventions des élèves permettaient de poser une conceptualisation assez complète permettant un accord sur les sens que l'on peut donner au mot « amour ». Voici les formulations successives : 8
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TDP 63 : Clotilde : (…) ma définition c'est euh # ben en fait c'est l'amour c'est un sentiment exprimé par une personne pour une autre TDP 65 : Estelle : (…) moi je dis que l'amour c'est un sentiment fort qu'on ressent vers une personne TDP 67 : Judith : (…) c'est le cœur qui décide et pas la tête TDP 68 : Elisée : (…) eh ben c'est un sentiment qu'on exprime pour une personne TDP 72 : Norbert : (…) c'est un sentiment ressenti # pour une personne ou quelque chose d'autre TDP 73 : Xavier : (…) c'est un sentiment pour une personne chère à nos yeux ça peut être de l'amitié ou de l'amour TDP 75 : Gérald : (…) pour moi l'amour c'est un sentiment qu'on ne contrôle pas TDP 76 : Igor : (…) euh ben pour moi l'amour c'est une c'est un sentiment qui se passe dans la tête et que l'on ne contrôle pas et que # et que l'on a envers quelqu'un quelque chose ou euh # plein de choses TDP 77 : Didier : (…) l'amour c'est quelque chose ben qui vient du cœur







Exigence n°3 : ne pas en rester au simple échange d’opinions



Les opinions doivent être considérées comme des objets de discours et de pensée. À ce titre il faut donc chercher à argumenter ses propos, en passant, à l’instar des dialogues socratiques, du particulier au général. Ainsi ne s’agit-il pas seulement d’avoir et d’exprimer des opinions, mais de prendre conscience que l’on en a, de s’interroger sur leur origine et sur leurs fondements, de les confronter, par l’argumentation, à celles des autres ce dont témoigne un élève de quatrième quand il dit qu’il croit que le destin existe parce qu’il est musulman. Le point de vue soutenu est ici argumenté et est fondé sur une croyance clairement exprimée comme telle. Dans ce type de situation, il n’y a aucun problème à entendre cette argumentation pour peu que celui qui la porte entende des points de vue fondés sur d’autres modes d’argumentation.







Exigence n°4 : dégager, dans la mesure du possible, les enjeux et les implications de nos affirmations



Il s’agit d’apprendre à penser de manière cohérente et logique en évitant les contradictions, entrevoir les conséquences de ses propos. Par exemple : s’il existe un destin, alors nous ne sommes pas libres. Mais si l’on peut échapper à son destin, alors, ce n’est plus vraiment un destin au sens fort. Toujours dans la DVP « Amour », l'intervention de l'enseignante illustre cela dans le tour de parole 240 quand elle demande si on peut aimer plusieurs personnes. Igor et Ivan montrent qu'ils sont capables d'envisager les conséquences d'un amour envers plusieurs personnes à la fois qui s'appliquerait de la même manière : ce ne serait plus du véritable amour (Xavier 246) : TDP 240 : Enseignante 1 : (…) est-ce qu'on peut aimer plusieurs est-ce qu'on peut / dans l'amour il y a aimer plusieurs personnes il y a aimer une seule personne il y a aimer TDP 241 : Igor : fin Igor # on aime qu'une seule personne de la même amour # fin # c'est c'est-à-dire qu'on a # une sorte de graduations en amour # et on finit avec qu'une seule personne # […] c'est assez compliqué à dire, mais […] TDP 246 : Xavier : donc voilà ils ont plusieurs femmes et ils aiment pas vraiment d'amour c'est juste pour hmm # soit pour frimer ou des trucs comme ça # c'est pas c'est pas du véritable amour TDP 251 : Igor : Igor euh en fait on peut pas aimer plusieurs personnes de la même intensité d'amour Plus loin, Élisée manifeste cette même disposition : TDP 426 Elisée : ah oui ben # ben non parce que # normalement eh ben si on aime quelqu'un vraiment eh ben on préfère qu'il soit heureux même si ben # ça nous rend malheureux eh ben on laisse aller vers quelqu'un qu'il aime 



Une mise en place progressive



Ces exigences ne seront peut-être pas atteintes dans la DVP, qui peut rester inaboutie. Mais en les gardant constamment à l’esprit, le « formateur » participe à la visée proprement philosophique à laquelle il prétend. Et il serait dommage de s’en priver, tant les enfants se révèlent doués dans cet exercice de réflexion, pour peu qu’on leur donne l’occasion de le pratiquer.
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On notera toutefois qu’une enseignante de petite section participant à notre groupe de recherche-action nous a montré qu'avant de pouvoir entrer dans une DVP, l'élève devait non seulement être capable d'entrer dans une discussion ordinaire, mais devait aussi savoir identifier ses émotions, les exprimer d'une façon ou d'une autre (par une image ou par le langage). Il y a donc des prérequis à la mise en place de DVP. Du côté des enseignants les choses changent aussi. Dans une interaction pédagogique « ordinaire » l'enseignant enseigne et l'apprenant apprend. Lors d'une DVP l'enseignant « anime »9 (terme qui dans d'autres contextes est parfois récusé par les enseignants), il n'« enseigne » pas, cela va changer les rapports à/et dans la classe, et le positionnement et le rôle de l'adulte et des enfants. L’institution scolaire assigne des rôles aux élèves et aux adultes, la DVP bouleverse cette assignation. Ainsi, l'adulte doit tenir un rôle dans le cadre des DVP qui est un peu différent de celui qui est tenu ordinairement par l'enseignant dans sa classe il n'est plus tout à fait enseignant (c'est pour cela que nous n’employons pas ici ce mot « enseignant ») il n'a plus à transmettre des connaissances, à dire le bien et le mal, il doit aider à la mise en place d'habiletés de pensée. Les enseignants qui se lancent (ou veulent se lancer) dans les DVP doivent alors se demander : quel est leur rôle ? comment lâcher prise ? (en tant qu'enseignant) comment guider la discussion ?… C'est une nouvelle pratique d'un oral visant à de la pensée collective. 



Perspectives de recherche



Nous avons pensé ces quatre exigences, d’abord dans une perspective pédagogique, pour répondre à la demande de formation d’enseignants, d’éducateurs désireux de mettre en place des DVP. À l’issue de ce travail qui, rappelons-le, réunit des enseignants de plusieurs disciplines, des chercheurs10… il nous semble que ces exigences peuvent être aussi considérées comme des axes d'analyse des corpus qui n’ont servi, dans le cadre de cette contribution qu’à illustrer nos propositions. Ce chantier est ouvert, il nous faut maintenant appliquer cette grille d’analyse aux corpus que nous avons recueillis. Ce qui nous permettra de prendre en compte la spécificité de la discussion philosophique. En effet, l’analyste doit se demander, quelles sont les traces langagières de l'émergence et la formulation d'un questionnement ? Même chose pour les formes linguistiques des définitions proposées par les enfants et la co-construction d'une définition. Est-ce que les propos des enfants manifestent simplement une opinion ou est-ce que sa formulation témoigne d'une prise de conscience de son origine ? Enfin en quoi les propos tenus témoignent d'une prise en compte des implications et des enjeux ? Ainsi ces quatre exigences auront une double pertinence pédagogique et scientifique.



Conclusion Les DVP sont donc des pratiques qui peuvent contribuer à l'acquisition des compétences que l'institution souhaite voir acquises par les élèves à l'issue de la scolarité obligatoire, mais ce n'est pas pour autant que cette pratique doit devenir une nouvelle discipline scolaire : elle peut être un prolongement de pratiques ordinaires. En outre, et c'est pour nous le plus important, elles offrent une autre manière de penser et d'argumenter abandonnant une perspective fondée sur la certitude (ce qui est l'objet de l'argumentation rhétorique) pour adopter celle du doute, de l'interrogation de ses opinions, de leur analyse, de la confrontation des raisons et motivations dans le cadre d'une argumentation spéculative. C'est un changement de perspective didactique. Souvent, en effet, les élèves sont accoutumés à chercher « la bonne réponse ». Or une question philosophique pose davantage de problèmes, de questions nouvelles qu’elle n’apporte de réponse puisque plusieurs opinions également justifiées peuvent être défendues. La DVP permet d'apprendre à penser en mettant à distance 9



Il faut se souvenir qu’animer signifie « donner vie, insuffler la vie. » et aussi « mettre en mouvement », la tâche de l’animateur de DVP est donc de mettre la pensée en mouvement (source TLFi : http://www.cnrtl.fr/definition/animer). 10 Projet « φléduc » de l’axe 2 du laboratoire LiDiLEM : http://lidilem.u-grenoble3.fr/actualites/seminairesperiodiques/%CF%86leduc-axe-2/ 28
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son opinion, la considérer comme telle. De plus, les élèves apprennent à co-construire un/des point/s de vue sur les choses, et à penser ensemble plutôt que penser contre. C'est une démarche émancipatrice qui permet de « faire société ». La bonne manière de mettre en place des DVP n'est donc pas d'abord de choisir une méthode, une démarche ou un courant, mais de s'interroger sur ses motivations, ses buts pédagogiques et professionnels, d'être au clair sur ce qu'est la pratique de la philosophie et de définir ensuite les causes efficientes des DVP que l'on mettra en œuvre. Bibliographie AURIAC-SLUSARCZYK E. & BLASCO-DULBECCO M. (dir) (2013), « Quand les enfants philosophent. Analyses plurielles du corpus Philosophèmes », Cahiers du LRL, n°5. BIGOT-DESTAILLEUR A. (2011), « La discussion à visée philosophique à l'école : des postures énonciatives aux postures enseignantes », Diotime, n°49. [En ligne : http://www.educ-revues.fr/DIOTIME/AffichageDocument.aspx?iddoc=39678], [Consulté le 06 juillet 2014] BRENIFIER O. (2004), « Regard critique sur la méthode Lipman », Diotime l'Agora, n°21. COLLECTIF (2014, mai), « Quelle éducation laïque à la morale ? », Les Cahiers Pédagogiques, n°513. COLLECTIF (2006), Le socle commun des connaissances et des compétences. Décret du 11 juillet 2006, Direction générale de l’enseignement scolaire, Paris, MENESR. LALANNE A. (2004), Faire de la philosophie à l’école élémentaire, Paris, ESF. LELEUX C. (2009, janvier-mars), « La discussion à visée philosophique pour développer le jugement moral et citoyen ? », Revue française de pédagogie, n°166 [mis en ligne le 01 mars 2013, consulté le 06 juillet 2014 http://rfp.revues.org/1271] LEVINE J. (2004, janvier), « Ateliers de philosophie de l’AGSAS. Spécificité, pratique et fondements In GFEN », Pratiques de la philosophie, n°9. LIPMAN M. (1976), « Philosophy for Children », Metaphilosophy, n°7(1), p.17-33. LIPMAN M. (2001), À l’école de la pensée, Paris, De Boeck Supérieur. PIERCE C.S. (1878), « How to make our Ideas clear »,Popular Science Monthly, n°12, p.286-302. SHERRINGHAM M. (1997), « Une expérience précoce d'enseignement de la philosophie aux États-Unis », Enseigner la philosophie : Pourquoi ? Comment ?, F. Galichet (dir.), CRDP d'Alsace, IRID, Recherches en Sciences Humaines, p.93-104. SIMON J.-P. (2015), « La conceptualisation collective dans des discussions à visée philosophiques », Les ateliers de philosophie : une pensée collective en actes, E. Auriac-Slusarczyk & J.M. Colletta (éd.), Clermont-Ferrand, Université Blaise Pascal, Sphères éducatives. TOZZI M. (2008), « Chapitre 5. Lipman, Lévine, Tozzi : différences et complémentarités », La philosophie pour enfants, C. Leleux, Paris, De Boeck Supérieur « Pédagogies en développement », p.95-115. TOZZI M. (2012), Comparaison entre les méthodes de philosophie avec les enfants. [En ligne : http://www.philotozzi.com/2012/08/comparaison-entre-les-methodes-de-philosophie-avec-les-enfants/], [Consulté le 06 juillet 2014].
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Apprendre à affronter l’incertitude dès l’école primaire grâce à la discussion à visée philosophique Muriel Briançon & Amanda Marty1 Résumé L’article expose en quoi la discussion à visée philosophique (DVP) participe à apprendre à affronter l’incertitude et l’inconnu. À partir de l’idée que la pensée complexe est nécessaire en éducation, sont redéveloppées les thèses philosophiques de la Non-réalité qui indiquent que l’inconnu peut et doit avoir sa place dans les apprentissages scolaires. L’élève peut-il apprendre à affronter les incertitudes à l’école primaire ? L’incertitude étant liée à la notion d’inconnu, celle-ci peut-elle devenir un nouvel objet de savoir scolaire ? Dans notre perspective théorique de L’Altérité enseignante et de l’Aussersein meinongien, il existe bien un savoir de l’inconnu qui mérite sa place dans les apprentissages scolaires. La discussion à visée philosophique peut-elle alors devenir le dispositif privilégié au service de cet apprentissage ? Notre revue des moyens d’affronter l’incertitude et la recension de ses dimensions nous permet d’établir des grilles d’interprétation des propos d’élèves de six à onze ans recueillis lors de deux DVP. Nos interprétations montrent que la DVP permet aux enfants de travailler directement leur rapport à l’inconnu (non-savoir). Des zones non pensées et des compétences à développer pourraient devenir de nouveaux enjeux d’apprentissages dans l’école de demain.



Dans le cadre de la pensée complexe (Morin, 1990) et dans son livre Les sept savoirs nécessaires à l’éducation du futur, Edgar Morin, sociologue et penseur, proposait « sept problèmes fondamentaux, d’autant plus nécessaires à enseigner qu’ils demeurent totalement ignorés ou oubliés » (Morin, 2000, p.7). Plus de dix ans après, ces sept savoirs sont-ils mieux pris en considération par le système éducatif français ? Apparemment pas (Morin, 2013). Une mise en correspondance des sept savoirs avec les programmes officiels2 de l’école primaire montre que les compétences requises par l’Éducation nationale ne citent pas explicitement les thèmes moriniens, lesquels sont par ailleurs inégalement pris en compte. Ainsi, « Affronter les incertitudes » qui vient en cinquième position3 n’est quasiment pas opérationnalisé. Le terme « incertitude » n’est cité que trois fois4 dans le Socle Commun des Connaissances et des Compétences. Or l’école primaire n’a-t-elle pas le devoir d’enseigner aux élèves à affronter les incertitudes qui caractérisent leur avenir et le XXIe siècle ? Du point de vue de l’élève, peut-on apprendre à affronter les incertitudes à l’école primaire ?



1. Introduction L’incertitude étant liée à la notion d’inconnu comme nous le verrons un peu plus loin, l’inconnu doit-il et peut-il devenir un nouvel objet de savoir scolaire ? Notre hypothèse est doublement affirmative. Premièrement, l’inconnu mérite d’être enseigné car, qu’il soit non encore-connu ou inconnaissable, cet inconnu – que l’on s’efforce en vain de nommer et dont les origines 1



Muriel Briançon, attachée temporaire d’enseignement et de recherche en sciences de l’éducation, Aix Marseille Université, École normale supérieure de Lyon. Amanda Marty, professeure des écoles, Education nationale. 2 Décret relatif au socle commun de connaissances et de compétences du 11/6/2006 et BO n°1 du 5/1/2012. 3 Après les cécités de la connaissance, la condition humaine, les principes d’une connaissance pertinente, l’identité terrienne, et avant la compréhension et l’éthique du genre humain. 4 Une fois dans la rubrique Connaissances mathématiques (« les mesures à l’aide d’instruments, en prenant en compte l’incertitude liée au mesurage »), une autre fois dans la rubrique Capacités scientifiques et technologiques (« comprendre qu’à une mesure est associée une incertitude »), une troisième fois dans la rubrique Attitudes scientifiques et technologiques (« L’esprit critique : distinction entre le prouvé, le probable ou l’incertain, la prédiction et la prévision, situation d’un résultat ou d’une information dans son contexte »).
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philosophiques oubliées remontent au Non-Etre grec inexistant, inconcevable et incommunicable (Briançon, Mallet & Eymard, 2013) – stimule le désir de savoir de l’être humain. Deuxièmement, l’inconnu peut être enseigné car il constitue un savoir comme un autre dans le cadre de la pensée du philosophe autrichien méconnu Alexius Meinong, qui affirme que l’on peut penser le Hors-être (Aussersein) : « il existe un savoir de la non-réalité » (Meinong, 1904, p.101). Ce « savoir de l’inconnu » peut s’apprendre et la discussion à visée philosophique (Tozzi, 2005) pourrait devenir le dispositif privilégié au service de cet apprentissage. La discussion en tant que praxis permettrait aux élèves d’apprendre, en explorant patiemment, sans peur et même avec plaisir, ces objets de savoir particuliers que sont l’incertitude et l’inconnu. Notre contribution s’inscrit en philosophie de l’éducation et s’intéresse aux pratiques de discussion à visée philosophique chez les élèves de six à onze ans. Peut-on alors apprendre dès cet âge-là, à l’école primaire et par la discussion, à affronter l’incertitude et à penser l’inconnu ? Notre première partie s’intéressera aux moyens d’affronter l’incertitude. Une seconde partie cernera théoriquement six dimensions de l’incertitude et établira son lien avec l’inconnu. Nous détaillerons notre méthodologie de recherche dans une troisième partie et les résultats dans la partie finale.



2. Affronter l’incertitude : oui, mais avec quels outils ? « Il faut apprendre à affronter l’incertitude » qui caractérise notre histoire, notre monde, notre avenir, affirme Edgar Morin (2000, p.93). Cela suppose qu’affronter l’incertitude est quelque chose qui peut s’apprendre, ce qui reste encore à montrer. Et si oui, avec quels outils ? Pour Edgar Morin, cela ne fait aucun doute. L’incertitude est présentée comme le cinquième des sept savoirs nécessaires pour l’éducation du futur. Tous les efforts du philosophe sont orientés vers l’enseignement scolaire de ces nouveaux savoirs essentiels. En particulier, « la pensée doit donc s’armer et s’aguerrir pour affronter l’incertitude » (Morin, 2000, p.101). Pour ce faire, l’auteur propose deux outils : le pari et la stratégie. Il s’agit de généraliser la notion de pari à toute foi (en un monde meilleur, en la fraternité, en la justice, etc.), d’élaborer des scénarios stratégiques souples et modifiables, à la fois prudents et audacieux, puis de décider de manière réfléchie. Pour Michel Fabre, philosophe de l’éducation, l’incertain pose problème et il est donc nécessaire de doter les générations nouvelles de nouveaux outils (métaphores de la carte et de la boussole) pour les éduquer à la « problématicité » du monde : « il faut donc apprendre à problématiser » (Fabre, 2011, p.83). Le processus de problématisation présente quatre caractéristiques : il est multidimensionnel (position, construction et résolution de problème) ; c’est une dialectique du connu et de l’inconnu (nécessité de points d’appui présupposés et provisoires) ; il est une pensée contrôlée par des normes tantôt prédéfinies tantôt à construire (cadre de la problématisation) ; c’est enfin une schématisation fonctionnelle et réductrice du réel pour penser et agir. L’utilisation articulée de la carte (espace déjà exploré des savoirs) et de la boussole (repères) permet de transmettre l’expérience de façon non injonctive. Enfin, « éduquer pour un monde problématique exige de promouvoir le sens du problème comme un nouvel éthos » (p.107) avec une nouvelle maïeutique et une pédagogie de la problématisation. Pour Michel Tozzi, didacticien de la philosophie, la fin des transcendances religieuses, l’industrialisation sauvage, la surdétermination économique et la crise de sens de l’homme postmoderne ont généré un désarroi sociétal et l’angoisse de l’individu face à « l’aléatoire incertitude de son devenir individuel et collectif » (Tozzi, 2012, p.18). Une demande sociale et scolaire de philosophie a contribué à développer depuis vingt ans de Nouvelles Pratiques Philosophiques : « à l’école, mais aussi dans la cité, il s’agit d’apprendre à philosopher » (p.263), l’objectif poursuivi étant de développer l’esprit critique et d’« apprendre à penser par soi-même » 31
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(p.273). Les trois capacités de base du philosopher (Conceptualiser, Problématiser, Argumenter) permettent de définir de quoi l’on parle, de questionner et de fonder ses propos, donc d’acquérir une autonomie et une liberté de jugement, essentiels pour affronter les incertitudes de la vie. Pour Muriel Briançon & Jeanne Mallet (2012) qui proposent une pédagogie de l’inconnu, affronter les incertitudes nécessite en effet dans un premier temps de s’autoriser à penser l’inconnu pour l’apprivoiser. Pour ces philosophes de l’éducation, l’inconnu est la forme épistémologique de l’Altérité (Briançon, 2012) qui, sous toutes ses formes (extérieure, intérieure, épistémologique) et sur tous les plans (rapport à autrui, rapport à soi-même ou rapport au savoir), enseigne quelque chose. Alors, le fait de penser les apories de la connaissance constitue en soi un processus d’apprentissage transformateur et émancipateur. Ce processus d’apprentissage commence en s’interrogeant précisément sur ce que l’on ne connaît pas et en prenant conscience du double rapport : d’une part de son rapport au savoir et d’autre part de son rapport au non-savoir. La pluralité d’outils proposés pour faire face à l’incertitude est le reflet de la polysémie du terme et de la multidimensionnalité de cette notion.



3. L’incertitude : un objet de savoir à six dimensions Déjà chez Edgar Morin, l’incertitude a plusieurs sens. Elle caractérise la connaissance (« la connaissance est une navigation dans un océan d’incertitudes à travers des archipels de certitudes », Morin, 2000, p.94), le réel (« comprendre l’incertitude du réel, savoir qu’il y a du possible encore invisible dans le réel », p.95) et l’action (l’action est un pari, avec la conscience du risque et de l’incertitude sous plusieurs formes : risque/précaution, fins/moyens et action/contexte, imprédictibilité à long terme). Rien qu’au niveau de l’individu, l’auteur distingue quatre « principes d’incertitudes » : un principe d’incertitude cérébro-mental, un principe d’incertitude logique, un principe d’incertitude rationnel et un principe d’incertitude psychologique. Revenons alors aux définitions académiques du terme « incertitude » : -



« Est incertain ce qui n’est pas fixé à l’avance ni assuré. Synonymes : aléatoire, douteux, hypothétique, problématique, possible, ce qui n’est pas connu avec certitude. Sur lequel on ne peut compter. Le temps est incertain, changeant » (Robert illustré, 2013). « Incertitude, terme formé au XVème siècle, à partir de certitude, du latin certitudo, caractère de ce qui est sûr, conviction, pour signifier le caractère de ce qui n’est pas assuré, de ce qui est imprévisible, une chose mal connue ou une personne qui doute » (Rey, 2010, p.405). « Incertitude indique le caractère de ce qui n’est pas déterminé ou déterminable, qui reste aléatoire, imprévisible, lié au doute » (Foulquié & Saint-Jean, 1969, p.89).



À l’aide de ces définitions complémentaires, nous définissons six dimensions de l’incertitude, que nous conceptualisons maintenant grâce à une approche philosophique. 



Est incertain ce qui est indéterminé



L’indéterminisme s’oppose au déterminisme, théorie d’après laquelle les phénomènes de l’univers dépendent si étroitement de ceux qui précèdent qu’il n’y a qu’une résultante possible (Foulquié & Saint-Jean, 1969). Philosophiquement, tous les phénomènes sont l’effet nécessaire de leurs antécédents (causalité nécessaire). Scientifiquement, certaines conditions étant connues exactement, les faits qui s’ensuivront peuvent être prévus avec une certitude et une exactitude rigoureuses (prévisibilité). Psychologiquement, la vie psychique comme le monde physique est rigoureusement déterminée et ne comporte aucune liberté.
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Or le déterminisme objectif (choses soumises au principe de causalité) est remis en question dans le domaine scientifique depuis le principe d’indétermination (Unbestimmtheit) énoncé par Werner Heisenberg en 1927. De plus, les existentialistes menés par Jean-Paul Sartre contestent le déterminisme objectif du psychisme et affirment que l’homme n’est pas déterminé a priori puisqu’il se construit tout au long de sa vie par ses actions. En effet, « il n’y a pas de déterminisme, l’homme est libre, l’homme est liberté » (Sartre, 1946, p.39). À la naissance, il existe peut-être mais n’a pas encore d’essence : « l’existence précède l’essence » (p.26). L’homme « n’est d’abord rien. Il ne sera qu’ensuite, et il sera tel qu’il se sera fait » (p.29). L’homme reste indéterminé tant qu’il n’a pas agi. Une fois qu’il a agi, l’homme « n’est donc rien d’autre que l’ensemble de ses actes, rien d’autre que sa vie » (et pas ce qu’il a pu penser avant ou après avoir agi) (p.51). L’homme est donc entièrement responsable de ce qu’il est, est devenu, et devant l’humanité entière. Enfin, les limites de nos connaissances, de la rationalité et du langage connues depuis les philosophes de la Grèce antique rendent les choses indéterminées (indéterminisme subjectif). 



Est incertain ce qui est douteux



Cette notion renvoie à trois sortes de doutes différents, selon qu’il est définitif ou provisoire, systématique ou localisé. Les Néo-académiciens (Arcésilas, Carnéade) critiquaient la doctrine stoïcienne (Zénon, Chrysippe) et visaient à établir l’aparalaxia, la très grande ressemblance et indiscernabilité entre une représentation vraie et une représentation fausse. Leur argumentation était la suivante : partant de la prémisse stoïcienne qui affirme que certaines de nos représentations sont vraies, d’autres fausses, l’objection sceptique réside dans le fait qu’on ne peut donc pas distinguer les vraies des fausses (Long & Sedley, 1987, 40.H, p.193). On doit alors douter de tout ce qui apparaît, puisqu’« il n’existe rien qui puisse être connu, saisi, compris » (40.J, p.195). Pour les sceptiques, la seule attitude cohérente est alors la suspension du jugement devant l’indiscernabilité de nos représentations : le sage « s’abstiendra de donner son assentiment quand lui parviennent des choses semblables qu’il ne peut discerner l’une de l’autre » (40.I, p.194) et « suspendra donc son jugement sur toutes choses » (41.C, p.214). Le doute sceptique est général, systématique et définitif. Au contraire des sceptiques « qui ne doutent que pour douter et affectent d’être toujours irrésolus » (Descartes, 1637, III, 760, p.92), c’est pour combattre l’incertitude et construire une connaissance fiable que René Descartes a méthodiquement recours au doute : « tâchant à découvrir la fausseté ou l’incertitude des propositions que j’examinais, non par de fausses conjectures, mais par des raisonnements clairs et assurés, je n’en rencontrais point de si douteuses, que je n’en tirasse toujours quelque conclusion assez certaine, quand ce n’eût été que cela même qu’elle ne contenait rien de certain » (p.92) et « je pensai qu’il fallait que je fisse tout le contraire, et que je rejetasse comme absolument faux tout ce en quoi je pourrais imaginer le moindre doute, afin de voir s’il ne resterait point après cela quelque chose en ma créance qui fût entièrement indubitable » (p.98). Le doute cartésien est une étape systématique mais provisoire qui aboutit à la certitude du Cogito. Chez un penseur contemporain comme Michel Fabre, une dialectique du doute et de la certitude, du « en question » avec le « hors question », est nécessaire car « douter exige quelques certitudes » (Fabre, 2011, p.89). Par ailleurs, un doute n’est sérieux que lorsqu’il est local, lorsqu’un problème effectif se pose. Le doute et les certitudes sont provisoires et tiennent à un contexte de problématisation donné.
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Est incertain ce qui est aléatoire



Est dit aléatoire (du latin alea, sorte de jeu de dés, hasard) tout fait à venir que l’intervention du hasard rend incertain. Les aléas se calculent et génèrent des paris. En mathématiques, l’aléatoire se calcule puisque les probabilités s’intéressent à des expériences faisant intervenir le hasard et dont on ne peut pas a priori deviner l’issue. L’étude des probabilités, relativement récente dans l’histoire des mathématiques, s’est développée depuis le XVIIIe siècle et a accompagné l’essor des jeux de hasard. La théorie des probabilités permet de calculer le caractère probable d'un événement, c'est-à-dire d’attribuer une valeur comprise entre 0 et 1 et représentant son degré de certitude. On distingue la probabilité mathématique a priori (rapport du nombre des cas favorables à l’événement considéré sur le nombre des cas possibles), de la probabilité statistique a posteriori (étant donné un grand nombre de cas observés, le rapport du nombre de cas où l’événement considéré s’est produit sur le nombre total d’événements observés). Enfin, la probabilité psychologique, qu’un sujet attribue subjectivement à un événement auquel il s’attend, ne peut se chiffrer que d’une façon symbolique (Foulquié, 1969, p.575). De manière générale, plus le nombre est grand, plus le risque/la chance que l'événement se produise est grand. En philosophie, face à l’existence aléatoire de Dieu, Pascal est prêt à engager un pari comme on pourrait le faire dans la théorie des jeux de hasard. Pascal parie que Dieu existe car croire en Dieu apparaît comme une solution mathématiquement avantageuse : « Estimons ces deux cas : si vous gagnez, vous gagnez tout ; si vous perdez, vous ne perdez rien. Gagez donc qu'il est, sans hésiter » (Pascal, 1670, pensée 233). 



Est incertain ce qui est variable et changeant



Le langage courant parle de « temps incertain » lorsque les conditions météorologiques sont variables. Cela nous renvoie aux notions de Devenir et de Changement. Héraclite d’Éphèse pensait déjà à la fin du VIe siècle avant J.-C. que l’Être est toujours en devenir : « Tout change, rien ne reste » même l’eau du fleuve qui fait qu’« on ne peut entrer deux fois dans le même fleuve » (Dumont, 1988, Héraclite, B LCI). L’écoulement de l’eau est permanent (mouvement). Il y a donc toujours de l’Être et du Non-Être, du même et du devenir : « Même chose en nous / être vivant ou être mort / être éveillé ou être vieux / car ceux-ci se changent en ceux-là / Et ceux-là de nouveau se changent en ceux-ci » (B LXXXVIII). Finalement, « le changement est une route montante-descendante et l’ordonnance du monde se produit selon cette route » (À I – 8). Pour Aristote également, la substance sensible est soumise au changement qui se fait toujours entre contraires et qui prend quatre formes selon qu’il affecte la substance (génération/destruction), la qualité (modification), la quantité (accroissement/décroissement) ou le lieu (déplacement). « Tout changement est le passage de l’Être en puissance à l’Être actuel » (Aristote, Livre Λ, Ch. II, p.401). La puissance est le principe du changement. 



Est incertain ce qui est problématique



Pour Michel Fabre, nous vivons dans un monde sans certitude car problématique : « Notre monde est en effet devenu problématique. C’est dire que nous avons perdu les certitudes des sociétés traditionnelles et peut-être aussi quelques-uns des espoirs que la modernité nous avait légués » (Fabre, 2011, p.7). Le caractère problématique vient du fait « que rien n’y aille plus de soi, qu’aucune orientation n’y apparaisse, à première vue du moins, plus légitime qu’une autre » (p.8). Le monde est désormais sans repère et surtout en crise de sens : « quelque chose est problématique en effet quand on hésite à lui assigner une référence, une signification et quand on ne sait de quoi elle est l’expression » (p.20). Les crises familiales, sociétales, culturelles, éducatives, identitaires, économiques qui secouent le monde manifestent un sens introuvable entre perte et profusion.
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L’histoire des idées reflèterait alors une tension entre deux processus de refoulement : dans le refoulement problématologique, il n’y a pas de problèmes, seulement des solutions ; le refoulement apocritique vise au contraire à restaurer la distinction entre questions et réponses mais entraîne un renforcement des certitudes dans des domaines bien précis. Il en résulte que « d’une part la philosophie tente de nourrir partout le questionnement et interroge même les sciences sur le fondement de leur certitude, de l’autre les sciences visent à remplacer partout où c’est possible, les questions par des réponses certaines » (Fabre, 2011, p.25). 



Est incertain ce qui est inconnu



L’incertitude vient enfin de ce que l’on ne connaît pas ou pas encore. Toute philosophie atteint des limites discursives et conceptuelles : des apories (du grec aporia, littéralement « sans passage », dans le meilleur des cas une difficulté, dans le pire des cas une situation sans issue). La connaissance est limitée et « ne repose nulle part dans l’être. C’est une ligne de crête, un fil de lame où l’on se tient sans cesse sur l’impossible » (Peyron-Bonjan, 1994, p.139). Toutes les théories s’arrêtent quelque part et butent sur un obstacle insurmontable, un « innommable », un « infigurable », « autrement dit l’altérité de ce qui excède mes pouvoirs d’agir et de connaître, de ce qui survient “comme un voleur en pleine nuit” : […] et l’altérité aussi du Tout Autre aux noms innombrables, noms divins et noms du terrible et de l’effroyable, ceux d’abîme, de sans fond, de chaos, d’informe, etc. ? » (Lamarre, 2006, p.78). Mais l’idée d’inconnu est-elle cette aporie indépassable ou peut-elle constituer un nouvel objet de connaissance ? Se référant à un philosophe autrichien méconnu du XXe siècle, Alexius Meinong, qui part du principe que tout objet est un objet de connaissance même s’il n’existe pas, Muriel Briançon & Jeanne Mallet (2012) montrent l’intérêt de sa Théorie de l’Objet pour les Sciences de l’Éducation. Remettant en question la réduction de l’objet de pensée à ce qui existe (ontologie), Meinong propose une nouvelle classification des objets de savoir intégrant en plus des objets existants (exemple, une table), des objets non existants mais subsistants (objets mathématiques, concepts, valeurs, jugements…), des objets non existants mais possibles (Ulysse, une montagne d’or…), imaginaires (un bouc-cerf) et fictifs (personnage de roman) ainsi que des objets non existants et impossibles (un carré-rond, le rien…). L’idée d’inconnu, que les auteurs associent à l’Altérité épistémologique et au Non-Être au sens parménidien (Briançon, 2012), serait à ranger dans cette dernière catégorie d’objets contradictoires : le Hors-Être (Aussersein).



4. Méthodologie Pour appréhender les représentations que les enfants de l’école primaire se font des notions d’incertitude et d’inconnu, nous mettons en œuvre une enquête exploratoire à visée compréhensive. Depuis les années 50, sous l’influence des travaux de Matthew Lipman, la philosophie pour enfants est entrée à l’école primaire. Différents courants5 existent aujourd’hui et proposent divers dispositifs pédagogiques. Michel Tozzi (2005) œuvre depuis longtemps pour la diffusion à l’école des discussions à visée démocratique et philosophique (DVDP). La DVDP est un dispositif démocratique de pédagogie coopérative dans lequel les élèves assument des rôles. La vigilance de l’animateur permet de créer des « moments philosophiques » lorsque les discutants formulent une question pertinente, problématisent, conceptualisent et argumentent philosophiquement. Une méthode d’observation qualitative de deux ateliers philosophiques a été choisie. Deux discussions à visée philosophique de 45 minutes chacune ont été réalisées et filmées à une semaine d’intervalle en mai 2013 avec la participation de 34 enfants du CP au CM2 d’une petite école privée hors contrat. Elles ont été animées par l’enseignante habituelle (extérieure à cette recherche) qui n’utilisait aucun support pour lancer les discussions. Les enfants sont habitués à ces débats hebdomadaires institutionnalisés qui contribuent au « Vivre ensemble ». Le dispositif 5
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de Tozzi (2012) a été repris a minima, sans attribution de rôles aux enfants et avec une animatrice plutôt en retrait, mettant l’accent sur la visée philosophique plutôt que sur la visée démocratique de la discussion, ce qui transforme la DVDP en simple DVP. Les questions inaugurales ont été proposées par les chercheurs : après un premier débat sur l’incertitude (« Qu’est-ce que l’incertitude et que faire face à l’incertitude ? »), il a été décidé d’approfondir la sixième dimension de l’incertitude, c’est-à-dire l’inconnu (« Qu’est-ce que l’inconnu ? » et « Peuton penser à quelque chose d’inconnu ? »), parce que les élèves ne disaient rien de cette dimension à la première DVP et afin de contribuer aux recherches sur une possible mise en œuvre d’une pédagogie de l’inconnu (Briançon & Mallet, 2012). Après retranscription intégrale des discussions, les propos des enfants ont tout d’abord été interprétés et discutés au regard des catégories et critères théoriques suivants : le tableau 1 met en exergue les critères correspondant à l’outillage cognitif nécessaire à l’abord de l’incertitude, tandis que le tableau 2 décline les dimensions de l’incertitude, telles que conceptualisées. Tableau 1 - Critères d’identification des outils pour affronter l’incertitude Outils pour affronter l’incertitude



Critères



PARIER



Faire des paris. Mettre en jeu. Entre deux opinions contradictoires, en soutenir une.



AVOIR UNE STRATÉGIE



Élaborer des scénarios stratégiques avant de décider. Manœuvrer habilement pour atteindre un but.



PROBLÉMATISER



Être capable d’expliciter sa position, ce que l’on connaît / ce que l’on ne connaît pas et le cadre du problème. Être capable de schématiser la réalité, sa pensée, son action. Être capable d’articuler la carte des savoirs acquis et ses repères.



PHILOSOPHER



Être capable de mettre en œuvre trois capacités : Conceptualiser, Problématiser, Argumenter. Définir de quoi l’on parle, se questionner et fonder ses propos. Faire preuve d’esprit critique. Penser par soi-même.



PENSER L’INCONNU



S’autoriser à penser l’inconnu : s’interroger sur ce que l’on ne connaît pas. Prendre conscience de son rapport au savoir et surtout de son rapport au nonsavoir.



Tableau 2 - Critères d’identification des six dimensions de l’incertitude Dimensions de l’incertitude



Critères



INDÉTERMINÉ



Imprévisibilité, absence de causalité, limite des connaissances humaines, liberté psychique et liberté d’action.



DOUTEUX



Scepticisme : indiscernabilité des représentations vraies / fausses et suspension du jugement. Doute cartésien méthodique. Dialectique du doute et de la certitude : doute localisé, certitudes provisoires et contextualisées.



ALÉATOIRE



Calcul de probabilités, hasard, issue incertaine, risque/chance, degré de certitude, choix, pari, jeu, gain/perte.



VARIABLE-CHANGEANT



Devenir, changer, se transformer, mouvement, passage, puissance, génération / destruction, modification, accroissement / décroissance, déplacement.



PROBLÉMATIQUE



Rien n’est sûr, absence de repère, de référence et de signification, sens introuvable entre perte et profusion, problème / solution, question / réponse.



INCONNU



LIMITES discursives et conceptuelles, APORIES de la connaissance, OBSTACLE insurmontable, innommable, infigurable, NON-ENCORE-CONNU ou INCONNAISSABLE, stimulant le DÉSIR DE SAVOIR, ALTÉRITÉ, NON-ETRE grec (inexistant, inconcevable, incommunicable), HORS-ETRE (Aussersein) meinongien (inexistant, impossible, contradictoire) mais qu’on peut imaginer.
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Dans un second temps, les propos des élèves ont été triés pour mettre en valeur la manière dont ils abordaient la notion d’inconnu. La méthodologie est plus exploratoire puisque c’est à partir des propos des élèves que nous avons repéré et créé des catégories ad hoc pour rendre compte de leurs représentations. Ces dernières sont évoquées dans les résultats.



5. Résultats Les résultats présentent, par étapes, l’interprétation des propos des élèves lors de la première DVP sur l’incertitude, puis lors de la seconde sur l’inconnu. Dans les tableaux de résultats suivants, nous mettons en italique les traces et les formulations langagières que nous repérons dans les propos des élèves. 



Première étape de la DVP 1 : qu’est-ce que l’incertitude ?



Les élèves abordent d’abord la notion d’incertitude par ses dimensions d’indétermination, d’aléa et de variabilité. Tableau 3 - Propos des élèves selon les six dimensions de l’incertitude Dimensions de l’incertitude



Propos des élèves • « on ne sait pas ce qu’elle a (comme maladie) du coup, on se pose des questions, on est incertain de quand elle va sortir »



INDÉTERMINÉ



• « le train aura peut-être du retard… et du coup on ne sait pas trop ce qui va nous ralentir… et c’est ça qui fait un peu peur » • « on n’est pas sûr de quoi faire… je ne sais pas ce que je veux faire » • « quand je demande pour aller à la piscine, ils me disent « ce n’est pas certain, ça dépend de vous » et moi des fois je stresse de ne pas y aller… Si jamais ça arrive et que l’on n’y va pas, je serai triste ».



DOUTEUX



ALÉATOIRE



VARIABLE-CHANGEANT



ø • « on doit choisir entre deux choses… t’arrive pas à choisir… un choix assez difficile » : nombreuses hésitations et « ça fait un peu peur des fois ». • « t’arrive pas à choisir donc il te faut du temps, tu es obligé de choisir, tu ne peux pas faire marche arrière, j’aurai peur de me tromper » • « on veut partir à vélo mais… à cause du temps… ou s’il y a un changement de dernière minute… on va peut-être pas pouvoir partir : il fait mauvais alors on peut pas y aller». • « On peut stresser les autres à force de se demander si demain il fera beau ou non ».



PROBLÉMATIQUE



ø



INCONNU



ø



L’incertitude pour les enfants de cet âge représente d’un côté l’imprévisibilité et les événements changeants sur lesquels ils n’ont pas de prise, d’autre part la difficulté de faire des choix. Les caractéristiques Douteux / Problématique / Inconnu n’apparaissent pas du tout dans cette première DVP.
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Seconde étape de la DVP 1 : que faire face à l’incertitude ?



Face aux incertitudes, les élèves évoquent volontiers différentes stratégies possibles : minimiser l’impact et relativiser l’importance de l’événement désiré, se calmer et faire baisser leur stress, demander conseil, imaginer ce qu’on peut faire si la chose désirée ne se produit pas, manipuler les personnes qui décident des événements. Tableau 4 - Outils mentionnés par les élèves pour affronter l’incertitude Outils mentionnés



Propos des élèves



ø



PARIER



• « il faut que je sois moins stressé face aux incertitudes. » • « Je me dis que si ma maman ne vient pas me chercher, ce n’est pas grave ». • « moi, je demanderai conseil à un adulte parce que si par exemple quelqu’un te propose des bonbons, peut te vouloir du mal ou non, si on se trompe, il peut nous arriver quelque chose de grave ».



AVOIR UNE STRATÉGIE



• « si mes parents me disent qu’on va aller au cinéma mais que ce n’est pas sûr, j’essaye de trouver autre chose que je pourrais faire si jamais on n’y va pas. Comme ça, si jamais on ne va pas au cinéma, je pourrais faire quelque chose d’aussi bien. » • « si on a très envie d’aller au cinéma mais que ce n’est pas certain, on peut aussi se dire ‘ce n’est pas grave, on peut aussi en regarder un à la maison, on ne pourra pas voir forcément le film qu’on voulait, le grand écran à la maison c’est bien aussi et au cinéma on peut y aller une autre fois’ ». • « Si on veut faire quelque chose et que ce n’est pas sûr qu’on puisse, il faut un peu fayoter, il faut faire des trucs pour qu’ils [les parents] soient contents »



ø



PROBLÉMATISER



PHILOSOPHER



• « Quand on est face aux incertitudes, on réfléchit (répété 11 fois dans la réponse) et il finit par trouver quel plat il veut par exemple » et « si on réfléchit pas et ben on se trouve dans des situations où on n’arrive pas à s’en sortir parce qu’on veut les deux, c’est difficile quoi. »



ø



PENSER L’INCONNU



Par contre, la réflexion est une réaction peu répandue puisque seul un enfant a évoqué avec insistance cette attitude. Enfin, parier sur les événements, problématiser les situations et penser ce qui est inconnu ne font pas partie des réponses naturellement produites par les enfants, mais les événements et situations d’incertitude évoqués ne s’y prêtent peut-être pas. Les élèves de cet âge ne font pas non plus spontanément de lien entre l’incertitude et l’inconnu. Une deuxième DVP a alors permis de mieux cerner les représentations que les jeunes élèves se faisaient de l’inconnu. 



Première étape de la DVP 2 : qu’est-ce que l’inconnu ?



Les enfants ont été étonnamment à l’aise avec la notion d’inconnu qui semble faire partie de leur univers familier. Très peu ont évoqué la peur qui est souvent associée à l’idée d’inconnu. On retrouve certaines caractéristiques liées à l’incertitude (le pari pendant un match, l’imprévisibilité d’un événement non encore survenu, ce dont on n’est pas sûr).
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Tableau 5 - Propos des élèves sur la nature de l’inconnu



Critères de l’inconnu Limite, Aporie, Obstacle Non-encore-connu



Propos des élèves • Quelque chose « qu’on n’a jamais trouvé » • Quelque chose ou quelqu’un « que personne ne connaît »



• « Quelque chose qui ne s’est pas encore passé, à quoi on pense. On peut penser : ‘dans un match, c’est cette équipe qui va gagner’.



ou



• « Quelque chose comme la guerre que ma grand-mère connaît mais que moi je ne connais pas » • « Par exemple un extra-terrestre : on a déjà entendu parler mais on ne connaît pas ».



Inconnaissable



ø



Désir de savoir Non-Être grec



• Quelque chose ou quelqu’un « qui n’existe pas » • Quelque chose « qu’on peut aussi inventer », « on l’imagine », « quelque chose comme une légende »



Hors-Etre meinongien



• « Quelque chose qu’on s’imagine que c’est comme ça, qu’on a entendu parler, mais on sait pas du tout à quoi ça ressemble, on a juste entendu le mot, on s’imagine que c’est comme ça ou comme ça, mais on n’est pas sûr. C’est inconnu mais on essaie d’imaginer » • Quelque chose « qui est totalement inventé » • « C’est une personne qui n’est pas pareil que les autres »



Altérité



• Quelqu’un ou quelque chose « qui est ailleurs » • « C’est quelque chose qu’on ne pourra jamais fabriquer, qu’on ne pourra jamais construire »



Propos inattendus



• Quelqu’un ou quelque chose « que personne n’a jamais vu », « qu’on ne peut jamais voir » et « Quelqu’un qu’on ne voit jamais, qu’on entend pas, qui ne parle pas et qu’on ne voit pas »



Mais, la question de l’inconnu ouvre d’autres perspectives que l’incertitude, puisque les élèves abordent des critères que nous avions pressentis : le caractère non encore connu (une chose, une personne, un événement), inconnaissable (l’extra-terrestre), inexistant (Non-Être grec) ou imaginaire (Hors-Être meinongien) de certaines choses, le rapport à un autrui différent (Altérité) et l’ailleurs géographique (une Altérité particulière : l’exotisme). Pourtant, certains propos sont inattendus et échappent à nos critères : une chose impossible à fabriquer/construire (peut-être parce qu’on ne dispose pas des plans de construction et qu’un objet connu se caractériserait par la possibilité de le fabriquer matériellement ?) et enfin le lien entre l’inconnu et l’impossibilité d’utiliser certains sens (la vue, l’audition). Ainsi chez les enfants de cet âge, la dimension visuelle (citée quatre fois) semble importante et mènerait à d’autres questions que l’on pourrait leur poser : connaît-on les choses dès lors que l’on peut les voir ? Ou bien, ne peut-on connaître que les choses visibles ? Les objets de pensée impossibles et contradictoires de Meinong n’ont pas été cités. L’idée que la curiosité (désir de savoir) pourrait être stimulée par l’inconnu n’apparaît pas non plus ici. 



Seconde étape de la DVP 2 : peut-on penser à quelque chose d’inconnu ?



Les enfants ont unanimement répondu positivement à la question. Ils ne montrent aucun trouble à penser et à parler de l’inconnu. Tout le monde peut penser à une chose inconnue, c’est une 39
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évidence pour eux. Rien ne les empêche d’inventer, de créer, de rêver, de penser à des objets, des idées ou des personnes inconnues : « Moi, je pense à quelque chose que je ne connais pas, je ne sais pas ce que c’est mais je peux y penser. Alors oui, on peut penser à des choses qui sont inconnues et… les imaginer quoi ». Les élèves nous en fournissent de nombreux exemples. L’inconnu caractérise d’abord des personnes existantes (une grand-mère jamais vue, un grand-père mort à la guerre, des personnes dont nos amis nous racontent l’histoire, des gens croisés dans la rue) mais aussi inexistantes (le Père Noël). L’inconnu se rattache aussi à des choses existantes mais invisibles (les microbes ou les virus dont on sent les effets mais qu’on ne voit pas, qu’on n’entend pas). L’inconnu, c’est ensuite un fait matériellement impossible (« une moto qui peut aller jusqu’à cent mille kilomètres par heure et qui vole », exemple qui rappelle le char à voile qui vole dans les airs dont parlait le sophiste Gorgias au Ve siècle avant notre ère dans son traité sur le Non-Être pour illustrer les mensonges, le faux, cette forme de Non-Être). C’est aussi quelque chose que l’on découvrirait alors que tout le monde serait convaincu de son inexistence : « inconnu, c’est que personne ne l’a jamais vu et, quand tu fais de grandes découvertes où tu vois quelque chose, personne croyait que ça existait… mais ça existe et tout le monde dit “mais c’est pas possible, c’est inconnu cette chose” ! C’est pas parce que c’est inconnu, que personne ne l’a vu, qu’on doit juger ». L’inconnu, c’est aussi une chose dont on a très envie et que l’on imagine avant de la voir et de l’avoir : « quand ma mère me dit “j’ai une surprise pour toi”, je commençais à m’imaginer plein de trucs. C’était inconnu la surprise ». L’inconnu est alors également lié au rêve : « Souvent quand on se dit “tu as vu quelque chose d’inconnu !” ce n’est pas normal, tu dois rêver ». Les élèves distinguent bien ce qui est inconnu pour les autres de ce qui leur est inconnu. Et par conséquent, ce qui est méconnu ou inconnu pour eux peut faire l’objet d’un apprentissage, c’està-dire passer du statut d’inconnu aujourd’hui au statut de connu plus tard. Ainsi, l’inconnu est évoqué au sujet de ce que l’on ne sait pas encore ou pas encore faire, que l’on peut apprendre et qui ne sera plus inconnu lorsqu’on aura acquis un savoir ou un savoir-faire : « par exemple, je veux tenir un magasin, mais je ne sais pas comment c’est… pour moi, la façon dont on tient un magasin c’est inconnu. Peut-être qu’à un moment, quand je serai plus grand, j’apprendrai et après je saurai, donc ce ne sera plus inconnu ». Enfin, l’inconnu suscite du désir de savoir chez un autre élève puisqu’il semble plus attrayant de s’orienter vers de nouveaux horizons que d’en rester à ce que l’on connaît déjà : « moi, je pense plus à des choses inconnues qu’à des choses connues parce que les choses que je connais, je les connais, ça ne me sert pas vraiment d’y penser. Alors que les choses que je ne connais pas, je peux faire des découvertes, je peux trouver des choses que je ne pensais pas avant. Ça me sert à rien de faire des découvertes sur ce que je connais ». Remarquons globalement que les jeunes élèves donnent plus d’exemples de ce qui leur est inconnu qu’ils ne définissent l’idée d’inconnu, comme le faisait Hippias dans le dialogue socratique éponyme sur le beau (Platon, Hippias majeur, 287c-293c).



Conclusion Par le biais de la discussion à visée philosophique, nous sommes parvenus à introduire l’incertain et l’inconnu au sein même des apprentissages. Dans le cadre de nos données, les élèves de l’école primaire sont capables de penser ce qu’est l’incertitude, d’en donner des exemples et de concevoir spontanément des stratégies pour l’affronter. Ils construisent également des représentations de l’inconnu. Lorsque l’inconnu est abordé par le biais de l’incertitude, les élèves de primaire font le lien avec leur propre vie et l’inconnu peut apparaître sous sa figure angoissante. Au contraire, lorsqu’ils sont amenés à réfléchir directement sur ce qui leur est inconnu, la peur disparaît au profit d’un plaisir d’imaginer. La discussion favorise – on le
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sait depuis longtemps – la verbalisation, condition de la métacognition. Mais les discussions sur l’incertitude et l’inconnu permettraient aussi aux élèves de prendre peu à peu conscience de leur rapport au (non)savoir comme processus psychique au sens d’Alexius Meinong. Ceci nous semble essentiel pour aborder différemment à l’école les apprentissages scolaires traditionnels. L’importance pour les enfants de la dimension visuelle et auditive dans le processus de connaissance est apparue de manière saillante. Des zones non pensées (doute / problématicité / inconnu) et des compétences à développer (parier, problématiser, penser l’inconnu) ont été mises en évidence : elles pourraient constituer à leur tour de nouveaux enjeux d’apprentissages scolaires. Si cette recherche montre en milieu scolaire que le dispositif de la DVP permet à des élèves de six à onze ans à se confronter et à affronter l’incertitude sans difficulté majeure, la pédagogie du XXIe siècle peut sans doute plus largement et plus explicitement s’inspirer des thèses d’Edgar Morin. La facilité avec laquelle de jeunes élèves s’aventurent, grâce au dispositif de la DVP, en terrain inconnu, suggère que la discussion est sans doute un dispositif qui s’adapte à ces aventures, mais aussi que l’aventure de l’apprentissage peut gagner en ambition.
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Doute et autocorrection dans une communauté de recherche philosophique Anda Fournel1 Résumé La classe peut se transformer, tel que préconisait le philosophe de l’éducation Matthew Lipman (2006), en une « communauté de recherche philosophique » (CRP), comme cadre pour des expériences dialogiques et interactionnelles. Raisonner collectivement peut déstabiliser la rationalité individuelle et favoriser ainsi l’apparition du doute. Le but de cette étude est d’interroger la place du doute en tant qu’état mental : jouerait-il un rôle dans la progression/l’amélioration de la pensée, dont une des formes visibles serait l’autocorrection ? Nous avons regardé, dans une approche quantitative, si le dispositif de CRP peut favoriser la mise en œuvre de l’autocorrection, comment les élèves évaluent celle-ci et que font-ils en réalité quand ils s’autocorrigent.



La philosophie pour les enfants est une pratique qui met en scène des enfants qui interagissent et réfléchissent ensemble. Jugée comme un modèle éducatif alternatif, elle pose au centre de ses préoccupations les actes de penser, questionner, juger, collaborer, dialoguer, enquêter et s’autocorriger (Sharp, 2004). Sa démarche s’appuie sur deux postulats principaux : la pensée est éducable – on peut apprendre à mieux raisonner et faire de meilleurs jugements (Lipman, 2006, p.262-263), et la pensée est perfectible – elle peut constamment progresser et s’améliorer. Postuler que ce que l’on souhaite éduquer est éducable, d’après Philippe Meirieu (Petit dictionnaire de pédagogie, s.d.), implique de donner à l’éduqué « la possibilité d’un changement, d’une réussite, d’une rédemption dont nous savons bien, dans le registre de l’humain, qu’ils peuvent toujours advenir ». Nous pensons que l’éducabilité rejoint ainsi le principe de perfectibilité : la pensée doit être supposée perfectible pour qu’elle puisse progresser. Il résulte d’abord de ces constats un optimisme encourageant et une responsabilité nouvelle. Pour les praticiens de la philosophie pour les enfants cela va de pair, comme le souligne Michel Sasseville (2013), avec l’acceptation d’une véritable révolution copernicienne dans la relation enseignantélève. Une seconde implication concerne la manière dont l’objet de l’apprentissage est envisagé. Dans la perspective de sa perfectibilité, la pensée ne peut plus être considérée comme une entité figée, unidimensionnelle et constituée une fois pour toutes. Bien au contraire, elle apparait comme multidimensionnelle, en constant mouvement et amélioration. Nous considérons donc la pensée comme processus et nous intéressons à ses progrès, hésitations et incertitudes. Notre objectif est de mettre en évidence le rôle du doute et de l’autocorrection dans la progression de la pensée des élèves qui pratiquent la philosophie en « communauté de recherche philosophique » (dorénavant CRP). Il s’agit d’un dispositif éducatif créé et développé par Matthew Lipman et ses collaborateurs. La notion de « communauté de recherche » trouve ses origines chez Charles Sanders Pierce (1877) et John Dewey (1967), initiateurs du pragmatisme, qui ont interrogé la place de la pensée collaborative dans la démarche d’une enquête scientifique et éducative. Chez Matthew Lipman (2006, p.99), elle acquiert une signification éducative profonde, en tant que « communauté ouverte à une coopération chaleureuse concourant à installer une atmosphère propice à l’étude ». Pour une analyse détaillée de la genèse de cette notion, nous renvoyons le lecteur à l’article très complet de Marie Agostini (2007). La CRP se pratique aujourd’hui à la fois dans un cadre scolaire et extrascolaire, 1
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dans plus de soixante pays, dont le Canada, le Mexique, les États-Unis, l’Australie, le Japon, la République tchèque, la Suisse, la Belgique, la France, etc. Notre recherche s’amorce autour de deux hypothèses : en contexte de résolution d’un problème, les élèves qui interagissent et réfléchissent en communauté obtiendraient des résultats et engageraient des processus différents, par rapport aux élèves qui réfléchissent tout seuls, privés d’échanges ; - si cette première hypothèse est vérifiée, alors les différences au niveau des résultats et des processus permettraient d’expliquer une amélioration de la pensée plus saillante chez les élèves qui réfléchissent en CRP. -



Dans le présent article, nous nous intéressons uniquement aux résultats. En effet l’analyse quantitative que nous proposons ici n'est qu'un volet d'un travail plus large qui porte sur les processus (observables dans les échanges entre participants) impliquant l’acte de douter et l’activité métacognitive d’autocorrection. Nous présumons ainsi que la pratique de la CRP favoriserait l’émergence des doutes et des attitudes d’autocorrection. Dans la première partie de l’article, nous développons la problématique du doute et la place de l’autocorrection dans la pratique de la philosophie pour les enfants. Dans la deuxième partie, nous exposons notre étude sur l’autocorrection accompagnée de quelques résultats quantitatifs. Une des applications possibles de notre recherche, à l’école, serait d’inciter les enfants à utiliser le doute dans leur apprentissage. Matthew Lipman (2006, p.34) préconisait déjà d’encourager délibérément la création d’un espace pour les doutes et les problèmes : « Il faudrait prévoir un espace disponible pour ce qui peut faire l’objet de doutes ou de problèmes. On pourrait ainsi capter l’attention nécessairement relâchée des élèves ». Alors que l’exercice du doute soit du point de vue philosophique essentiel, il peut cependant ne pas être source de progrès chez l’enfant, bien au contraire. Des enfants ou adolescents en échec scolaire, observait Serge Boimare (2008) de son expérience d’enseignant et de psychopédagogue, peuvent même vouloir échapper au doute, à ce « temps de suspension » nécessaire à la construction et la recherche. Déstabilisant et difficile à affronter, le doute activerait chez eux phobie et blocage intellectuels. Il serait par conséquent important d’envisager les limites de sa préconisation et la possibilité d’aller au-delà avec une approche cette fois qualitative.



1. Les mouvements de la pensée dans le modèle de M. Lipman Notre étude s’appuie principalement sur le cadre théorique fourni par la philosophie de l’éducation de Matthew Lipman. Celui-ci a une approche pragmatiste de l’enseignement de la pensée, influencée par John Dewey (1997) et William James (1981) et bâtie sur son expérience de pédagogue. C’est pourquoi il considère indispensable de réfléchir sur la pensée et plus particulièrement sur les démarches spécifiquement philosophiques. Dans la mesure où philosopher peut être conçu comme un métier, suggère-t-il, « peut-être que ce que l’on peut faire de mieux, c’est de mettre les élèves dans des situations qui les invitent à avoir un comportement philosophique » (Lipman, 2006, p.150). Matthew Lipman compare l’activité philosophique à la danse : tout comme un danseur décompose sa performance en des mouvements complexes puis simples, le philosophe utilise des mouvements caractéristiques de la pensée qui s’organisent selon un ordre de complexité. Il y aurait d’abord les mouvements simples, tels les concepts, ensuite les réalisations de ces mouvements appelées aussi « actes mentaux » (comme découvrir, inférer, apprendre, réaliser, décider) qui sont accompagnés d’états mentaux ou attitudes décrivant comment se comporte le sujet (penser, imaginer, supposer, douter, etc.). Enfin, les actes et les états mentaux peuvent se transformer en « habiletés de pensée » selon que les mouvements de base sont plus ou moins bien effectués. On peut donc comprendre les 44
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« habiletés de pensée » comme des compétences philosophiques, par exemple, pour un élève, savoir inférer, douter, etc. « au bon moment et au bon endroit dans des discussions » (Lipman, 2006, p.149). Il est clair que pour Matthew Lipman l’usage même de la CRP est la meilleure méthode pour développer ces habiletés. 







Du doute à l’autocorrection



Le doute



Matthew Lipman parle du doute à la fois en termes d’outil (attitude sceptique) et de composant de la pensée (état mental). Le doute ou l’embarras, observe-t-il, doivent nécessairement survenir dans la relation enseignant-élèves. Pour qu’il y ait processus authentique, non machinal, de la pensée, l’auteur attire l’attention sur d’éventuels obstacles – « une aberration, une contradiction, un imprévu, qui nécessiteraient réflexion et approfondissement » (p.34) – face auxquels les élèves doivent être capables de réagir. Élément d’une pensée critique, le doute est par conséquent envisagé comme une attitude sceptique, qui sert à se défendre contre les certitudes et permet aux élèves de « décider de ce que ne pas croire » (p.57). Mais le doute ne reste pas un simple « bouclier » pour une pratique d’autodéfense intellectuelle. S’il « bloque » les préjugées, les idées préétablies et pauvrement justifiées, le doute marque en même temps le début d’une recherche, une ouverture pour de nouvelles options. Cette équivocité se manifeste dans et par le questionnement, et c’est lui qui institutionnalise et légitime le doute (p.103). Dans un deuxième temps, lors de la description du processus de pensée, le doute est donné comme exemple d’état mental (p.148). Quelqu’un qui est dans un état de doute se trouve, d’après Matthew Lipman, soit dans une condition mentale descriptive – en occurrence dubitative, de nature psychologique (« Jean doutait »), soit dans une attitude à l’égard de ses propres croyances (« Jean doutait de sa victoire dans cette course »), appelée aussi, dans la philosophie de la logique, « attitude propositionnelle ». L’attitude envers ce qui est dit permet, selon Matthew Lipman, de reconnaître les aspects affectifs et cognitifs sous-jacents du mental. Ces éléments font partie eux aussi de l’apprentissage de la pensée : l’élève saura ainsi les détecter chez les autres (intentions, confiance, conviction, espérance, etc.) et pourra mieux les intérioriser et s’en servir dans sa propre communication. L’exploration des actes et des états mentaux est donc une manière de développer et améliorer sa pensée, à un niveau métacognitif : « Réfléchir à sa propre réflexion, c’est donc objectiver une démarche mentale au moment où on la fait et qu’on peut dès lors décrire, corriger… » (p.143). Matthew Lipman s’est intéressé aux écrits de Charles Sanders Peirce (1877), notamment pour la notion de « communauté de recherche ». Mais au vu des éléments que nous venons de développer, il semble s’en être inspiré aussi pour penser le rapport entre le doute et la recherche. Si dans ses premiers écrits dits anticartésiens (2002), le pragmatiste et logicien américain considère le doute comme simple état psychologique d’inconfort ou de gêne, dans les textes plus tardifs il accorde au doute une acception logique, en tant que prise de conscience de l’incompatibilité entre deux croyances, une suspension de l’action, qui permettraient de fonder la recherche sur des raisons. Le doute devient un principe de la logique de la justification, terme qui correspond à la vision lipmanienne de la recherche : une démarche qui élimine, au fur et à mesure, les raisonnements non pertinents. Il est ainsi la condition même de possibilité de toute recherche.







L’autocorrection



À ce sujet, la référence à la pensée de Charles Sanders Peirce est explicite. Dans le chapitre consacré à l’éducation d’une pensée critique, Matthew Lipman reprend ainsi la vision de son prédécesseur : « Pour C.S. Peirce, ce qui caractérise le plus la recherche, c’est qu’elle vise à découvrir ses propres faiblesses et à corriger ses propres erreurs. La recherche consiste dès lors à s’autocorriger » (2006, p.211). C’est du collectif vers l’individuel que le mouvement d’autocorrection se propage, et non pas l’inverse. Autrement dit, l’individu parvient à s’autocorriger dans sa réflexion parce qu’il a déjà intériorisé la méthodologie de la communauté
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de recherche, qui consiste à réfléchir aux processus et aux procédures des uns et des autres et se corriger mutuellement. D’où la dimension sociale du processus d’autocorrection. Par conséquent, à un niveau individuel « la pensée devient consciente d’elle-même, des outils dont elle dispose et des façons adéquates de les utiliser » (Gagnon, 2011). L’autocorrection renvoie donc à une pensée métacognitive, une pensée qui réfléchit sur son propre cheminement aussi bien que sur son objet, en vue de s’améliorer. La visée de progressivité est importante car la prise de conscience ne vaut pas forcément changement. Les précisions de Marie-France Daniel (2005) nous permettent de mieux comprendre en quoi consiste l’autocorrection et comment elle se distingue de l’autocritique. Alors que la prise de conscience des limites de ses points de vue ou de ses actions relève d’une intervention autocritique, si cette prise de conscience s’accompagne d’un changement de vision ou de pratique, alors l’autocritique conduit à l’autocorrection. L’autocorrection ainsi définie nous semble soulever un problème. Si l’autocorrection est envisagée sous l’angle du résultat, l’autocorrection est visible, et d’autant plus quand elle est affirmée (un élève pourrait dire : « je m’autocorrige, mon nouveau point de vue est… »). Mais si elle est examinée sous l’angle du processus, qu’est-ce qui nous permet de distinguer l’autocorrection de l’autocritique ou de l’autoévaluation ? Car le changement qui se produit peut ne pas être perceptible (un élève corrige sa perspective dans sa tête, sans l’affirmer ou la montrer). 



Doute et autocorrection : perspectives d’analyse



Nous avons vu que le doute peut apparaitre à la fois comme une condition mentale descriptive d’un état psychologique et une attitude du sujet par rapport à ses propres croyances exprimée dans le contexte d’une réflexion individuelle et/ou collective. L’approche de la CRP fait le pari que le doute peut devenir une compétence épistémologique grâce à la réflexion collective. Cette dernière peut créer du conflit cognitif et déstabiliser ainsi des idées non justifiées, des raisonnements non valides. La vigilance portée à son propre raisonnement inscrit le sujet dans la dimension métacognitive de la recherche, s’autocorriger devenant ainsi synonyme de rechercher, progresser, s’améliorer. C’est cette attitude métacognitive et métadiscursive que nous avons souhaité observer, dans un premier temps à travers une approche quantitative. En envisageant un dispositif qui encourage l’autocorrection, nous avons recueilli des données qui seront présentées et analysées dans ce qui suit. Par ailleurs, une analyse qualitative des traces du doute et de l’autocorrection dans la coénonciation, lors des échanges en CRP, nous semble un complément indispensable. Il fera l’objet d’une prochaine communication. Disons simplement que si dans un oral quotidien l’énonciateur a peu de distance par rapport à ses propres opérations de pensée, dans un dialogue de plus en plus philosophique, la relation entre les opérations de pensée et les formes langagières laisse toute la place à la recherche et l’autocorrection. La pensée réside finalement, disait Lev Vygotsky (1985), dans les passages continus entre un « vouloir dire » et le « dit », c’est-à-dire dans un mouvement perpétuel de reprises, reformulations, réélaborations (p.329).



2. Étude empirique 







Contexte et objectifs



Contexte de l’étude



Dans le cadre de notre travail de master 2 en sciences de l’éducation, nous avons eu l’opportunité de mener une étude dans deux écoles du secondaire, dans la Communauté française de Belgique. Dans ce pays voisin, il existe dans le curriculum scolaire, à titre optionnel, des cours dits « philosophiques », parmi lesquels des cours de religion, de morale laïque ou de 46
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philosophie. Ce dernier se pratique le plus souvent sous forme de CRP. Dans les trois classes retenues pour participer à notre étude, les jeunes ont un niveau de pratique de la philosophie qui varie, certains sont à leurs débuts, d’autres, surtout les plus âgées, ont déjà quelques années d’expérience.







Sujets



Les participants à cette étude sont 68 élèves d’un niveau secondaire (collège et lycée), âgés de 13 à 18 ans. Ils étudient dans deux écoles situées dans deux villes différentes. Les élèves ont participé à l’étude au sein de leur classe que nous décrivons ainsi : les « petits » (13-14 ans), les « moyens » (15-16 ans, pour certains 17 ans) et les « grands » (17-18 ans). Sur l’ensemble de l’effectif, on retrouve une répartition presque égale entre filles (35) et garçons (33).







Objectif



L’objectif initial de cette étude était d’observer des attitudes de doute et d’autocorrection qui pourraient être impulsées par la pratique de la CRP. Avec la mise en place d’un groupe contrôle, nous avons souhaité aller plus loin et regardé si, en contexte de résolution d’un problème, les élèves qui réfléchissent en groupe doutent et s’autocorrigent plus que ceux qui sont privés d’interactions et réfléchissent seuls.







Conception, tâche et procédure



Nous avons choisi une tâche de logique, comportant une réponse correcte, qui a été proposée à l’ensemble d’élèves. Afin de provoquer l’autocorrection au niveau de la réponse donnée, nous l’avons présentée deux fois, donnant ainsi aux élèves la possibilité de revenir sur leur réponse initiale pour la modifier ou, au cas contraire, pour la conserver. Il s’agit bien, dans un premier temps, de provoquer une autocorrection sous l’angle du résultat. La tâche nous a permis, dans un deuxième temps, de regarder plus loin que la performance, c’est-à-dire d’observer comment progressent les élèves entre le moment du test et le moment de la reprise du test. Entre les deux moments, la moitié des élèves ont participé à un cours « magistral » de logique (groupe contrôle), alors que l’autre moitié a participé à une communauté de recherche sur la résolution de la tâche (groupe test). Nous avions donc besoin d’une tâche qui soit suffisamment difficile à résoudre pour qu’une réussite ne soit pas évidente dès la première réponse et pour que la correction du résultat prenne tout son sens. Notre choix s’est porté sur la tâche de sélection de Wason (1966), largement utilisée dans les recherches en psychologie, qui vise généralement à illustrer et étudier la stratégie de falsification dans le test des hypothèses (Moshman & Geil, 1998). Son énoncé est le suivant : « Il y a quatre cartes devant toi. Chaque carte a une lettre sur une face et un nombre sur l’autre. Une seule face de chaque carte est visible. Les faces visibles sont les suivantes : E, K, 4, 7. Quelle(s) carte(s) dois-tu retourner afin de vérifier si la phrase et vraie ou fausse : si une carte a une voyelle sur une face, alors elle porte un nombre pair sur l’autre face. Il ne faut pas retourner de carte inutilement, ni oublier d'en retourner une. » Confrontées à cette version dite « abstraite » de la tâche, les personnes interrogées commettent généralement des erreurs de raisonnement logique, ou des biais cognitifs, et seulement 10% arrivent à trouver la réponse correcte. Le choix le plus fréquent est « E » accompagné le plus souvent de « 4 ». Ce choix s’explique, d’une part, par le fait que les sujets se focalisent sur les items cités dans l’énoncé (voyelle et nombre pair), commettant ainsi un biais d’appariement et, d’autre part, ils cherchent à vérifier la règle (le choix du nombre pair), plutôt que de la réfuter (le choix du nombre impair), ce qui engendre un biais de vérification. La solution correcte est donc « voyelle et nombre impair » (E et 7), car le choix de la carte « voyelle » permet de vérifier si elle respecte ou non la règle d’avoir sur l’autre face un « nombre pair », et le choix de la carte « nombre impair » permet, si elle a une voyelle sur l’autre face, d’infirmer la règle. Il est inutile de retourner les deux autres cartes (4 et K) : la carte « nombre pair » peut avoir soit une voyelle et alors elle confirme la règle soit une consonne et alors il ne s’agit pas de la carte dont parle la règle ; quant à la carte « consonne », elle n’est pas concernée par la règle. 47
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Malgré un taux bas de réussite, nous avons souhaité confronter tout de même nos élèves à la version abstraite et pour cela nous avons veillé à ce que la tâche soit adaptée à l’âge des élèves, et que la consigne soit la plus claire possible. Précisons encore que la tâche de Wason fait partie des problèmes « bien-structurés » ou « problèmes-puzzle » (Kitchener, 1983, p.224) qui présentent une seule réponse, bonne ou mauvaise. En revanche, les problèmes « mal formulés », dits aussi « complexes », peuvent faire coexister plusieurs points de vue avec un degré de validité égal. Karen Strohm Kitchener, à l’origine de cette distinction, estime qu’en l’absence de problèmes complexes, le jugement réflexif n’est pas nécessaire, car les individus ne réfléchissent pas aux limites de leurs connaissances. Nous sommes en désaccord avec cette idée, car nous avons pu observer dans notre étude, dans les délibérations entre pairs, que de véritables moments de réflexivité se manifestent chez les élèves. Dans le groupe des élèves les plus âgés, on se met tout d’un coup à supposer l’existence de plusieurs réponses possibles au problème qu’on leur a demandé de résoudre. En voici l’illustration, qui montre qu’il s’agit bel et bien d’interroger les limites de la connaissance : Elève : Ben moi j’ai juste l’impression que / (en)fin / au fur à mesure que j’entends les arguments à droite à gauche, mais j’ai peut-être l’impression (en)fin je peux me tromper, mais qu’il y a plusieurs réponses possibles je ne sais pas si c’est quelque chose d’envisageable parce que il y a des arguments qui sont logiques à droite et à gauche et d’autres qui sont illogiques à droite et à gauche Le test prévoit trois temps, comme le montre le tableau suivant : Tableau 1 - Les trois temps du test Groupe test (GT) T1 T2 T3



Groupe contrôle (GC)



Première passation du test  réponse individuelle CRP (interactions)



Cours de logique (absence d’interactions)



Deuxième passation du test  réponse individuelle



Dans le groupe contrôle, les élèves étaient invités à suivre avec attention un exposé présenté par le chercheur portant sur des notions générales de logique, avec un focus sur le raisonnement hypothétique « si… alors » présent dans la tâche de sélection. Dans le groupe expérimental, les sujets ont participé à une délibération autour de la tâche proposée, guidés par un animateur, s’agissant de réfléchir collectivement à la tâche sans exigence de consensus. Les séances de CRP ont été filmées et retranscrites afin de faire l’objet de notre analyse.







Analyse des données



Parmi les données recueillies et analysées, une partie seulement sera reprise et présentée dans le présent exposé. Nous comparons, dans une approche quantitative descriptive, les résultats obtenus par les deux groupes (GT et GC) aux deux tests : avant et après le temps T2. 







Analyse quantitative du phénomène d’autocorrection



L’autocorrection sous l’angle des résultats



Dans le test individuel, les élèves avaient le choix, lors de la seconde réponse, de garder leur réponse initiale ou de la changer. Une position conservée est l’indicateur d’une absence de correction (bien que nous admettions que la correction aurait pu avoir lieu dans la tête de l’élève, sans qu’elle soit traduite sur la feuille du test). Un changement de réponse nous indiquera, selon
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des critères que nous préciserons plus loin, la présence ou l’absence d’une progression et/ou d’une correction individuelle par rapport au résultat attendu. Nous avons utilisé des moyens d’analyse quantitative afin d’identifier des tendances qui doivent bien évidemment être restituées dans leur contexte d’origine, et discutées. Ces résultats ne nous conduisent donc pas vers des vérités objectives, mais à partir d’eux nous pouvons envisager d’entreprendre de nouvelles recherches pour les appuyer, les nuancer ou les invalider. Aucune réponse correcte n’a été enregistrée au niveau de la première passation (T1). Les résultats obtenus lors de la seconde passation (T3) nous montrent un contraste évident entre les deux groupes. Les élèves du GC, qui ont assisté passivement à un cours de logique (T2), n’ont pas trouvé la solution correcte. Trois élèves du GT ayant participé à la CRP (T2), toutes des filles, de la classe des « moyens » (15-16 ans), ont consigné la bonne réponse. Bien que ces résultats nous renseignent rapidement sur la performance de ces trois élèves, ils excluent malheureusement tous les autres individus de notre analyse. C’est pourquoi nous avons regardé si les réponses individuelles ont changé entre les deux temps (T1 et T3) afin de savoir si un processus de correction a eu lieu ou non. Nous n’associons pas « réponse correcte » et autocorrection, car nous estimons qu’il y a autocorrection même si la réponse donnée est fausse. Ce qui importe c’est la capacité à douter d’une première réponse et à en proposer une autre qui se rapproche de celle valide.







Correction de la réponse initiale



Regardons comment les élèves apportent ou non une nouvelle réponse lors de la deuxième passation du test, dans le tableau ci-dessous. Tableau 2 - Autocorrection comme changement de la réponse initiale Conditions Changement de réponse



CRP (GT)



Cours Logique (GC)



Total



Oui



20



10



30



Non



15



23



38



Total



35



33



68



Les résultats montrent qu’au sein de la condition contrôle, les élèves qui gardent leur réponse initiale sont nettement plus nombreux (23) que ceux qui changent de réponse (10). Inversement, dans la condition CRP les élèves qui changent de réponses sont plus nombreux (20) que leurs camarades qui gardent leur réponse première (15), la différence étant moins marquée (le test du Chi2 donne cette différence comme significative à p. TP 264 : Vincent : tell(e)ment envie de faire l(e) bazar que ça leur TP 265 : Animatrice 1 : les gens i(l)s ont envie d(e) faire l(e) bazar TP 266 : Vincent : ben:: la preuve # si on r(e)garde les infos euh # xx eh ben # si les gens i(l)s s(e)raient tous parfaits y aurait pas d'informations hein TP 267 : Animatrice 1 : oui mais toi tu m(e) dis moi tout seul j'ai pas très envie pourquoi les autres i(l)s auraient envie d(e) faire n'importe quoi TP 268 : Vincent : ben j(e) sais pas c'est:: TP 269 : Animatrice 1 : et pourquoi toi t(u) as pas envie 
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