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Résumé de la recherche : Philosopher avec les enfants. Enquéte théorique et
expérimentale sur une pratique de I'ouverture d’esprit.

L’enfance est I'age des prémices intellectuelles et existentielles, mais 'appartenance a
ce stade du développement ne doit pas signer l'incapacité philosophique des enfants, qui
manifestent des tendances philosophiques spontanées par leur faculté d’étonnement, leur
quéte de sens et leurs intuitions sur le monde. Cette affinité naturelle de I'enfance au monde
conceptuel ferait de la philosophie le lieu idéal pour instituer une éducation de la pensée.
Ainsi, le mouvement pédagogique de la philosophie pour enfants défend, depuis une
quarantaine d’années, la nécessité d’'une formation de l'esprit critique, réflexit et dialectique.
En vue de réinventer une méthode pédagogique conforme a l'esprit enfantin, elle a surgi
sous la forme d'une pratique de la discussion collective, centrée sur I'échange des idées,
I'exercice des habiletés intellectuelles et la construction d'une réflexion conceptuelle,
argumentée et problématique sur un enjeu universel de la condition humaine. Dans ce cadre
(et dans celui de notre étude), les philosophes pour enfants défendent de toutes parts le
développement de l'ouverture d’esprit, en un double sens: comme développement des
capacités rationnelles et comme éclosion des capacités dialogiques de compréhension
intersubjective. La discussion philosophique permettrait a 'enfant de s’ouvrir I'esprit, grace a
la dynamique d’exploration des idées, problématiques, arguments et a I'apprentissage de la
disponibilité a la pensée nouvelle, a la pensée d’autrui, a la pensée pluraliste. Il convient donc
de se demander si la philosophie pour enfants peut étre congue comme une pratique
intellectuelle et éthique de 'ouverture d’esprit.

Mots clés : philosophie pour enfants — éducation — pratique — discussion — expérience —
habileté — éthique — ouverture d’esprit

Abstract of the research : Philosophising with children, theoretical and experimental
inquiry on a practice of open-mindedness.

Childhood is the age of an awakening of intellectual and existential capacities, but
this developmental stage is not indicative of a philosophical inability of children, who may
display spontaneous philosophical tendencies through their faculty for surprise, their quest
for meaning and their intuitions about the world. This natural affinity of children for the
conceptual world makes philosophy the ideal medium to introduce education in thinking.
Thus, for the past forty years or so, the philosophy for children movement has defended the
need to train critical, reflexive and dialectic minds. In order to reinvent a pedagogic method
best suited to a child's mindset, this training has developed in the form of collective debate
centred on the exchange of ideas, the exercise of intellectual capacities and the construction
of conceptual thinking, argued and problematized around the universal challenges of the
human condition. In this context (and that of our study), philosophers for children are
strongly in favour of defending an openness of mind, from two standpoints: as the
development of rational abilities and as the first steps towards a capacity for intersubjective
understanding. Philosophical discussion allows children to open their minds, thanks to the
dynamic of exploring ideas, issues and arguments and learning about the availability of new,
external and pluralistic thoughts. The question is therefore whether philosophy for children
could be conceived as an intellectual and ethical practice to achieve open-mindedness.

Key words: philosophy for children — education — practice — discussion — experience —
capacity — ethics — openness of mind



Table des matiéres

Résumés de la recherche (frangais/anglais) 4
INTRODUCTION 11
PREMIERE PARTIE ENFANCE ET PHILOSOPHIE : L'UNIVERS COGNITIF ET
EXPERIMENTAL DE LENFANT, OUVERT A LA REFLEXION PHILOSOPHIQUE 20
CHAPITRE 1 LES TENDANCES PHILOSOPHIQUES DE L’ESPRIT ENFANTIN,

AU FONDEMENT DU PROJET D’EDUCATION PHILOSOPHIQUE 25

1.1. ETONNEMENTS ET QUESTIONNEMENTS ENFANTINS, AU SEUIL DE LA PHILOSOPHIE ? 25
1.1.1. La faculté d’étonnement et I'étrangeté du monde 27
1.1.2. I’étonnement enfantin, emblématique d’une philosophie humaine universelle 30
1.1.8. L’étonnement, source archétypale de I'ouverture au monde philosophique 33
1.1.4. Fragilité et fulgurance de la faculté d’étonnement 37
1. 2. BESOIN DE SENS ET SENSIBILITE : VERS L'IDEE D'UNE FILIATION ENTRE LA CURIOSITE
ENFANTINE ET LA CURIOSITE PHILOSOPHIQUE 38
1.2.1. Une curiosité holistique, signe d’un besoin de sens global 38
1.2.2. La curiosité philosophique, élan vers 'abstrait 40
1.2.3. La curiosité philosophique, signe d’une ouverture d’esprit de I'enfant 41
1.3. CONCEPTS, INTUITIONS ET EXPERIENCES PHILOSOPHIQUES

DANS LE MONDE DE L’ENFANT, AU FONDEMENT D’'UNE VISION UNIVERSALISTE. 43
1.8.1. Lefficience des expériences dans I'esprit enfantin 44
1.8.2. La sensibilité expérientielle et conceptuelle de I'enfant 53
1.8.8. Le lexique philosophique des enfants et I'éclosion de 'arriére-mot. 56
1.3.4. Le postulat des concepts philosophiques universels et intergénérationnels 62
CHAPITRE 2 LES ENFANTS SONT-ILS NATURELLEMENT PHILOSOPHES ?

DE L’EXPLORATION DES TENDANCES ENFANTINES A LA PRATIQUE EDUCATIVE 67

2.1 LA QUESTION DE LA NAIVETE ET DE L'IGNORANCE SOCRATIQUE 68
2.1.1. « Ne jamais cesser de grandir » : de la naiveté spontanée a la naiveté institutionnelle. 69
2.1.2. Ignorance et ironie socratiques, « modestie épistémologique » 73
2.1.3. De la déclaration d’ignorance socratique a I'ouverture d’esprit 75
2.2. DE UETONNEMENT ENFANTIN A LA PROBLEMATISATION PHILOSOPHIQUE 77
2.2.1. De la question enfantine a I'ingénierie problématique. 78
2.2.2. De la curiosité holistique a la curiosité scientifique 80
2.2.3. La métaphysique, cas limite pour le naturel philosophe 82
2.3. DE EXPLORATION DES TENDANCES PHILOSOPHIQUES NATURELLES

A LA NECESSITE D’'UNE PRATIQUE EDUCATIVE. 83
2.3.1. La conception naturaliste de la philosophie enfantine 83
2.3.2. L'enfance en devenir et le redevenir-enfant (repuerescere) en philosophie. 87
2.3.3. La nécessité d’'une didactique de la philosophie pour enfants. 89
2.3.3. Le naturel philosophe dans le modéle d’éducation platonicienne. 92
2.4. LA PHILOSOPHIE, PENSEE REFLEXIVE EXTRA-ORDINAIRE 93
2.4.1. Réflexion et métacognition : premiére ouverture de I'esprit 94
2.4.2. La pensée réfléchie, ouverture d’un espace d’examen des croyances et opinions ordinaires 99
2.4.3. La pensée réfléchie, ouverture d’'un espace de réflexion alternative 100
2.4.4. La pensée réflexive, ouverture aux dimensions philosophiques de I'expérience 102



CHAPITRE 3 LA CONCEPTION DU DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L’ENFANT,

AU FONDEMENT DE L’EDUCATION PHILOSOPHIQUE 104

3.1. LE PARI DES FACULTES : LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS

ET SA CONCEPTION DU DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L’ESPRIT ENFANTIN. 105
3.1.1. L'interventionnisme philosophique : une méthode non-piagétienne

de développement des capacités cognitives de 'enfant. 105
3.1.3. L'opposition aux méthodes d’observation comportementale piagétienne et behavioriste 111
3.1.4. Pour la présomption d’intelligence philosophique 112
3.2. LA QUESTION DE LA FACULTE D’ABSTRACTION DES ENFANTS :

LA PENSEE ENFANTINE PEUT-ELLE PASSER DU CONCRET A L’ABSTRAIT ? 115
3.2.1. La formation des concepts abstraits dans la pensée enfantine 115
3.2.2. Le saut dans I'abstrait, choix méthodologique de I'interrogation conceptuelle. 118
3.3. LA QUESTION DE LA FACULTE DE RAISONNER :

LA PENSEE ENFANTINE EST-ELLE TROP IRRATIONNELLE POUR PHILOSOPHER ? 123
3.8.1. Les structures logiques innées de la pensée, racines de I’éducabilité de I'esprit. 123
3.3.2. Inférence, Déductions, induction, distinctions binaires, syllogismes :

les facultés rationnelles de la pensée enfantine 126
3.8.8. Le développement simultané de la parole et de la pensée rationnelle. 130
3. 4. LA QUESTION DE LA NATURE ASOCIALE/EGOCENTREE DE L'ENFANT : LE
SOCIOCONSTRUCTIVISME CONTRE LE MODELE PIAGETIEN 133
3.4.1. La pensée enfantine, repli ou réflexion ? 138
3.4.2 D’une perception égocentrée du réel a la reconnaissance d'une ouverture d’esprit 1386
3.4.3. La pratique philosophique, entre pensée égocentrée et pensée socialisée 1387
3.5. LA CONSTRUCTION D’'UNE METHODE PHILOSOPHIQUE ADAPTEE

AU DEVELOPPEMENT COGNITIF DE L'ENFANT 141
8.5.1. Du couronnement au développement :

la place de la philosophie dans I'enseignement et I'ordre de la connaissance. 141
3.5.2. L'ouverture progressive de la réalité cognitive enfantine,

tondement pour une éducation philosophique graduelle. 145
3.5.3. Vers un apprentissage d’'une pratique du philosopher. 147
Conclusion de la premiere partie : Pratique et « pédagogie du concept » :

pour un droit de cité de la pensée brouillonnée dans I'atelier de philosophie pour enfants. 148

DEUXIEME PARTIE METHODES ET OUTILS PEDAGOGIQUES POUR
PHILOSOPHER AVEC LES ENFANTS, DE LIPMAN A AUJOURD’HUI : ENJEUX ET

DEBATS AUTOUR D'UNE PRATIQUE DE I’OUVERTURE D’ESPRIT. 159

CHAPITRE 4 LES FONDEMENTS THEORIQUES DE LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS

DE LIPMAN : POUR UNE OUVERTURE DE L’ESPRIT A L’EXPERIENCE DU MONDE. 161

4.1 LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS, EDUCATION

A LA PENSEE CRITICO-LOGIQUE, CREATIVE ET BIENVEILLANTE 162
4.1.1. L’école a-t-elle perdu la raison ?

Le diagnostic de Lipman face a la crise du sens dans l'institution scolaire 162
4.1.2. Du critical thinking au développement de la pensée philosophique multidimensionnelle 163
4.1.3. L'ouverture de I'esprit critico-logique :

éveil de la faculté de juger et initiation aux logiques formelle et informelle. 165
4.1.4 Le développement de la pensée créative : 'ouverture de I'individualité philosophique 184
4.1.5 L'ouverture a la pensée d’autrui, au coeur de la pensée philosophique :

le développement de la pensée bienveillante 190
4.1.6. Conclusion : Une méthode pour I'ouverture d’esprit par I'apprentissage de la pensée
philosophique multidimensionnelle. 195
4.2. LE MODELE FORMALISTE D’EDUCATION PHILOSOPHIQUE SELON LIPMAN :

POUR UNE PRATIQUE DES HABILETES DE PENSEE 196
4.2.1. D’une typologie de 'esprit a une éducation philosophique de I'esprit des enfants. 197

4.2.2. Etats, actes et habiletés de pensée :



les mouvements de l'esprit, de I’élémentaire a la complexité

4.2.3. Recherche et raisonnement : les habiletés de pensée a visée intellectuelle

4.2.4. Ouverture critique, respect, accueil, traduction :

les habiletés d’ouverture d’esprit et la pensée a visée éthique

4.2.5. Danse et orchestration de I'esprit :

la pratique philosophique des habiletés de pensée aupres des enfants

4.8. LE PROBLEME DU FORMALISME DANS LE MODELE LIPMANIEN

D’EDUCATION AUX HABILETES DE PENSEE

4.8.1. Premiére critique du formalisme : technicisme et perte de sens

4.8.2. Deuxiéme critique au formalisme lipmanien :

la primauté de I'apprentissage logique et du raisonnement formel

4.3.3. Troisieme critique de la vision formaliste de la philosophie :

la nécessité de la posture philosophique

4.3.4. Quatriéme critique au formalisme : La primauté de la construction identitaire

et rationnelle dans le courant « psychanalytique ARCH »

4.3.5. Formalisme et formation de I'esprit

4.3.6. La philosophie, le « bien penser » et le probléme des performances de la pensée formelle
4.4. LA REFLEXION OUVERTE SUR L'EXPERIENCE :

LE PRAGMATISME DE LA VISION LIPMANIENNE DE L'EDUCATION PHILOSOPHIQUE

4.4.1 Continuité, intérét, interaction : les principes deweyiens du sens de I'expérience éducative.
4.4.2. Le principe d’interaction en communauté philosophique

4.4.3. L'intérét, au fondement de I'engagement dans I'expérience éducative

4. 4. 4. Conclusion : La Philosophie pour Enfants, paradigme heuristique de I'ouverture d’esprit
4.5. LE PROBLEME DE L'UTILITARISME DANS LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS,
ABSTRACTION OUVERTE SUR L’APPLICATION PRATIQUE.

4.5.1. Quelle place pour I'abstraction dans une philosophie de I'action ?

4.5.2. Utilitarisme et compréhension du monde

4.5.8. La praxis philosophique comme un mode d’instruction pour la vie ?

4.5.4. Education philosophique et amélioration de 'expérience future.

4.5.5. Utilitarisme et adaptabilité de la vérité

4.6. LE MODELE DE LA COMMUNAUTE DE RECHERCHE :

PHILOSOPHIE POUR ENFANTS ET EPISTEMOLOGIE CONSTRUCTIVISTE.

4.6.1. En quéte de vérité(s) intersubjectives : la méthode de recherche collective chez Pierce.
4.6.2. Raison et autocorrection : le régne des instruments amplifiants

4.6.3. La captation d’idées signifiantes par I'enfant acteur-chercheur

4.6.4. La pluralité, dénominateur partagé de la communauté dans la recherche philosophique
4. 7. LE PROBLEME DU RELATIVISME DANS LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS.

4.7.1. Les dangers de l'intersubjectivité sociale dans la quéte de vérité

4.7.2. Relativisme des vérités, des connaissances, des opinions, et des croyances

4.7.8. Relativisme, ouverture d’esprit et esprit critique de la philosophie

4.7.4. Pluralisme démocratique et relativisme moral dans la Philosophie pour enfants

4.7.5. Le relativisme et le développement cognitif de I'enfant

CHAPITRE 5 DIALOGUE, DISCUSSION, DEBAT :

LES ECHANGES PHILOSOPHIQUES, PRATIQUES DE L’OUVERTURE DIALECTIQUE 279
5.1. LA METHODE DU DIALOGUE PHILOSOPHIQUE DANS LA METHODE LIPMANIENNE DE
PHILOSOPHIE POUR ENFANTS.

5.1.1. La facilitation du dialogue philosophique chez Lipman

5.1.2. Les questions du facilitateur en vue d'un dialogue habile et mouvementé.

5.1.8. Les romans philosophiques, au coeur d’un dispositif en miroir

5.2. DIALOGUE, DISCUSSION, DEBAT :

LES COURANTS METHODOLOGIQUES POUR PHILOSOPHER AVEC LES ENFANTS

5.2.1. L'idéal du dialogue philosophique critique, a I'horizon de la pratique :

analyse critique de Marie-France Daniel

5.2.2. Dialogue philosophique et Discussion a Visée Philosophique

5.2.3. Critique et cathartique : les frontieres des échanges philosophique et psychothérapeutique.

5.2.4. Débats et discussions : la place du désaccord dans I'’échange philosophique

198
200

204

206

208
208

210

213

215
217
220

223
224
229
232
234

235
236
238
240
247
249

251
251
255
258
260
264
265
269
271
274
276

280
280
281
285

287

287
291
292
294



5.2.5. Douceurs et douleurs de la maieutique :

petite pensée pour le legue socratique dans la philosophie pour enfants

5.3. DE LA CONVERSATION A LA DISCUSSION PHILOSOPHIQUE :

LES CRITERES D’'UN ECHANGE PHILOSOPHIQUE

5.3.1. Posture universaliste et golt de I'ordre général, au fondement d'un échange philosophique
5.3.2. Progres et procédure : intentionnalité et cheminement de la discussion philosophique.
5.3.3. Preuves et mise a I'épreuve : le travail des idées

5.8.4. Les petits esprits se rencontrent : la circulation des idées

5.3.5. Le cercle de la parole philosophique : un outil pour symboliser la circulation des idées
5.3.6. La nécessité du dialogue intérieur et rhizomique de la pensée

5.3.7. La complexité tentaculaire de la réflexion

5.3.8.« 1,2,3, Pensez... » : temporalité et ritualisation de I'échange philosophique.

5.3.9. Cas d’étude : le courant « psychanalytique » et la primauté de 'expression spontanée
5.4. ALTERNANCE ET COMPLEMENTARITE DES MODALITES D’ECHANGE :

DE LA CONVERSATION AU DIALOGUE, LES CHEMINS PHILOSOPHIQUES.

5.4.1. Le droit a la digression conversationnelle

5.4.2. Le droit a la conviction combative

5.4.3. Dialogue, débat, conversation : les moments de I'échange philosophique

5.5. LE DIALOGUE PHILOSOPHIQUE ET L’APPRENTISSAGE DE L’OUVERTURE D’ESPRIT
5.5.1. La primauté de la forme orale pour I'ouverture des facultés

5.5.2. Le forum philosophique, lieu de fédération cognitive.

5.5.3. La discussion philosophique, expérience de 'ouverture intellectuelle des idées.

CHAPITRE 6 LES OUTILS PEDAGOGIQUES EXPERIENTIELS

POUR OUVRIR L’ESPRIT A L’ABSTRACTION PHILOSOPHIQUE 356
6.1. LES FONCTIONS DE PROBLEMATISATION DES OUTILS EXPERIENTIELS
6.1.1. La fonction d’intériorisation : le probleme philosophique,

a I'épreuve d’une nécessité intérieure.

6.1.2. La fonction de résonnance avec I'expérience vécue : le triangle d’or
6.1.3. La fonction de distanciation vis-a-vis du probléme philosophique.

6.2. LES FONCTIONS FEDERATRICES DES OUTILS EXPERIENTIELS

6.2.1. La traversée d'une expérience commune

6.2.2. Cristallisation, contextualisation et déploiement de la

problématique philosophique dans l'outil expérientiel

6.2.3. La fonction herméneutique des outils expérientiels

6.3. LA FONCTION D’EXEMPLIFICATION CONCEPTUALISANTE

DES OUTILS EXPERIENTIELS CASUISTIQUES

6.3.1. La fonction de généralisation des exemples expérientiels

6.3.2. La fonction définitionnelle des exemples casuistiques

6.4. LES FONCTIONS IDENTIFICATOIRES DES OUTILS FICTIONNELS

6.5. FICTIONS, EXPERIENCES DE PENSEE ET MONDES POSSIBLES :

LES OUTILS PEDAGOGIQUES POUR L’'OUVERTURE IMAGINATIVE DE L'ESPRIT
6.5.1. La fonction signifiante des outils expérientiels littéraires

6.5.2. Muthos et logos : I'utilisation des mythes comme outils expérientiels
6.5.3. La fonction spéculative des outils expérientiels imaginaires :
I'ouverture d’esprit aux mondes (im)possibles.

6.5.4. La fonction hypothétique des expériences de pensée, dilemmes moraux et mythes
philosophiques : I'esprit ouvert aux possibles.

6.6. LA FONCTION EXPERIMENTALE DES EXERCICES PHILOSOPHIQUES

6.7. LA FONCTION LUDIQUE DES OUTILS EXPERIENTIELS

6.7.1. L'utilisation de jeux a visée philosophique

6.7.2. L'utilisation de 'humour et de 'absurde

6.7.3. La pratique philosophique est-elle un jeu d’enfant ?

6.8. LES OUTILS PEDAGOGIQUES EXPERIENTIELS ET LA PRATIQUE DE L'OUVERTURE D’ESPRIT
6.8.1. L'ouverture du jeu de I'esprit

6.8.2. Les fonctions réflexives de I'imagination incarnée.

Conclusion de la deuxiéme partie.

301

306
306
309
312
314
319
320
324
329
338

344
344
345
346
349
349
351
352

358

358
360
362
363
363

364
365

368
368
373
374

381
381
388

393

396
406
411
412
415
419
423
423
424



La praxis philosophique, roseau conceptuel face a I'ouverture a I'Instance-Monde. 426
TROISIEME PARTIE DE LA POSSIBILITE DE PHILOSOPHER AU DROIT A LA
PHILOSOPHIE 441
CHAPITRE 7 LE DROIT A LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS :

LA FORMATION DE LA PENSEE ET SES ENJEUX POUR L’EDUCATION CITOYENNE 443

7.1 LE DEVELOPPEMENT DE L’ESPRIT CRITIQUE ET L’ACQUISITION D'UNE AUTONOMIE

ET D'UNE LIBERTE INTELLECTUELLE : LES FONDEMENTS DU DROIT A LA PHILOSOPHIE 445
7.1.1. L’ouverture des facultés de la pensée, propédeutique a la vie individuelle et collective. 445
7.1.2. Les enfants, futurs penseurs et veilleurs du monde. 446
7.1.3. Le développement d’un rapport critique et non-dogmatique au savoir : a la poursuite des
problémes et « philosophémes clandestins » 451
7.1.4. Préjugés, informations et valeurs : le souci des fondements 455
7.2. « PENSER PAR SOI-MEME » : AUTONOMIE ET OUVERTURE D’ESPRIT DANS LA PENSEE
PHILOSOPHIQUE. 463
7.2.1. L’autonomie au coeur des influences 464
7.2.2. Autonomie et authenticité : le devenir-auteur de 'enfant 466
7.2.3. Liberté de pensée et protection contre I'endoctrinement 468
7.2.4. Les méthodes de philosophie pour enfants a visée démocratique 471
7.2.5. Liberté de pensée et ouverture d’esprit 472
7.3. EGALITE, RATIONALITE, LIBERTE D’EXPRESSION :

LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS SOUS L’EGIDE DE PRINCIPES DEMOCRATIQUES 473
7.8.1. La question de I'égalité de droit a la philosophie 473
7.8.2. L’enfant, le patrimoine et I'idée :

la question de la démocratisation de la culture philosophique 477
7.3.3 Le droit a la philosophie et la définition rationaliste du citoyen 481
7.3.4. La discussion philosophique et I'expérience de la liberté d’expression 485
CHAPITRE 8. LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS ET L’OUVERTURE D’ESPRIT

ENVERS L’ALTERITE, LA PLURALITE ET LA MULTIPLICITE 490

8.1. LA DISCUSSION PHILOSOPHIQUE, ESPACE PUBLIC OUVERT A L’ALTERITE 492
8.1.1. Décentrement de soi et ouverture a autrui dans la réflexion dialogique et intersubjective 492
8.1.2. Respect, solidarité, entraide :

le surgissement de considérations éthiques dans la pratique philosophique 496
8.1.8. Ouverture d’esprit et éthique communicationnelle 504
8.1.4. L’appel a l'aide philosophique : la reconnaissance du travail intersubjectif

comme premiére preuve de 'ouverture d’esprit 510
8.2. ECOUTE, IMPARTIALITE ET EMPATHIE COGNITIVE :

VERS LA DISPONIBILITE INTELLECTUELLE A LALTERITE 512
8.2.1. Eitre a 'écoute de I'altérité : flitration et frustration 512
8.2.2. Impartialité et ouverture d’esprit : la recherche de I'esprit suspendu. 516
8.2.3. Imagination sociale et empathie intellectuelle, aux fondements de I'ouverture a autrui 518
8.3. DIFFERENCES ET DIVERGENCES : [ OUVERTURE A LA PLURALITE 526
8.3.1. L’apprentissage de la disponibilité d’esprit

vis-a-vis de la divergence, de la diftérence et de la pluralité 526
8.3.2. Nuances et influences : deux preuves de I'ouverture a la différence dans la pensée d’autrui 530
8.8.8. La philosophie pour enfants, tentative d’éducation inclusive. 534
8.3.4. La question de I'éducation a la non-violence et a la paix 541
8.4. LES IMPLICATIONS ETHIQUES ET MORALES D'UNE PRATIQUE INTELLECTUELLE : QUEL ROLE
POUR LA PHILOSOPHIE POUR ENFANTS DANS L’EDUCATION MORALE ET POLITIQUE ? 548

CHAPITRE 9 IENFANT ET LA (RE)CONNAISSANCE DU POUVOIR DE PHILOSOPHER :



L’ESPRIT DE L'ENFANT, OUVERT SUR LUI-MEME 546
9.1 PAROLE ET PENSEE : ENJEUX ET EFFETS DE L’ATTRIBUTION

D’UNE VALIDITE AUX FACULTES PHILOSOPHIQUES ENFANTINES.

9.1.1. L'attribution du statut de penseur légitime et d’« interlocuteur valable »

9.1.2. La prise de conscience des pouvoirs de sa pensée

9.2. APPRENTISSAGE DE LA PHILOSOPHIE ET L’OUVERTURE

DE LA CONNAISSANCE PHILOSOPHIQUE DE SOI

9.2.1. La discussion philosophique collective, lieu de construction des idées individuelles.
9.2.2. La place de la philosophie dans le processus d’'individuation de 'enfant :

la construction d’un « domicile intellectuel »

9.2.3. Individuation et extension de la conscience enfantine.

9.2.4. Compréhension philosophique et une éducation sentimentale.

9.3 PRATIQUE PHILOSOPHIE ET DEVELOPPEMENT D’UNE ESTIME INTELLECTUELLE DE SOI
9.8.1. Estime de soi et reconnaissance de la pensée enfantine : I'invitation a philosopher
9.3.2. Le sentiment d’un succés cognitif

9.8.3. Respect mutuel, estime individuelle et ouverture d’esprit

9.3.4. Le vertige de I'exploration des hauteurs philosophiques

Conclusion de la troisiéme partie. L’individu, la société, autrui :

I'entremélement des instances dans la défense du droit a la philosophie

CONCLUSION GENERALE 586
INDEX 588
BIBLIOGRAPHIE. 591

ANNEXES EXPERIMENTATION PRATIQUE 2011/2014 POUR LA RECHERCHE
THEORIQUE :

10

546
546
549

553
554

560
564
568
575
576
578
580
581

583

605

ANNEXE 1 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES ATELIERS DE PHILOSOPHIE
EN CADRE SCOLAIRE, ECOLE ELEMENTAIRE FRATERNITE (8-10 ANS) 605

ANNEXE 2 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES DISCUSSIONS PHILOSOPHIQUES,
CENTRES SOCIAUX, CLUB-PHILO DU COLLEGE HOUEL (11-14 ANS) 860

ANNEXE 3 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS CINES PHILO
AU CINEMA LE TRIANON (5-14 ANS) 881

ANNEXE 4 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES ATELIERS « PETITE PHILO »
MATERNELS (5-6 ANS) 927

ANNEXE 5 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES ATELIERS « PHILOSOPHILES »
CENTRE SOCIAL MANDELA (6-8 ANS) 950

ANNEXE 6 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES DISCUSSIONS PHILOSOPHIQUES
ATELIERS DES TEMPS MERIDIENS ET PERISCOLAIRES (6—1 1 ANS) 967

ANNEXE 7 INVENTAIRE ET RETRANSCRIPTIONS DES ATELIERS D'EXPRESSION
ACCUEIL DES COLLEGIENS EXCLUS (11-14 ANS) 1031



11

INTRODUCTION

I1 est possible que les enfants philosophent depuis toujours, au fur et a mesure qu’ils
se frottent a la vie et a ces moments ou l'esprit tatonne face aux questionnements qui
taraudent la condition humaine. Immergés dans le monde et l'interaction humaine, ces
jeunes individus n’échapperaient pas aux problématiques conceptuelles et feraient méme
apparaitre, intactes, les inquiétudes philosophiques les plus saillantes de I'existence. « Qu’est-
ce qu'il y avait quand il n’y avait rien ?»' (Sofiane) ; « Pourquoi tout le monde veut la liberté 2 »2
(Samantha) « Pourquoi on aime le sentiment d’amour 2»3 (Sev-Dinh) ; « Sommes-nous vraiment
tous différents 2 »* (Iris) ; « Pourquot on n’a pas le droit d’étre immortels 2 »° (Nihed). Pourtant,
de prime abord, il semble inconcevable que les enfants puissent philosopher, tant cette
activité intellectuelle est percue comme l'exercice d'une discipline hermétique, austére et
complexe. En effet, si I'on congoit, d'une part, 'enfance comme le premier age de la vie®,
marqué par l'inconscience, l'insouciance, la dépendance individuelle et I'émergence des
facultés cognitives, et, d’autre part, la philosophie comme l'exercice paradigmatique de la
conscience, de la clairvoyance, d'indépendance et de 'excellence des facultés intellectuelles,
les deux champs s’opposent radicalement. Un double mouvement de redéfinition parait
nécessaire pour envisager de pratiquer la philosophie avec les enfants. Quelles seront donc
les conceptions tant de l'’enfance que de la philosophie qui seront défendues par les
philosophes pour enfants ? Les (grands) philosophes apparaissent comme des virtuoses de la
pensée abstraite, des experts de la réflexion sur l'existence, des professionnels de la
rationalité conceptuelle et parfois méme comme de sages détenteurs et/ou créateurs de
systemes pour conceptualiser la vie. Mais précisément, a l'autre bout du spectre de la
grandeur, est-il envisageable de philosopher a la mesure des enfants ?

Il est impossible que les enfants philosophent a4 la maniére des philosophes, des
professeurs, des étudiants et des lycéens, car il serait irréaliste de vouloir transmettre, en
I'état, les doctrines et systemes philosophiques, les textes historiques et la terminologie
technique. Néanmoins, en opérant un déplacement tant dans la définition que dans la
méthode propres a la philosophie, les enfants seraient capables de philosopher, d’une certaine
manziere, selon une certaine modalité de I'éducation philosophique que les philosophes pour
enfants (nous nommons par la, provisoirement, l'ensemble des acteurs de ce champ,
nonobstant leurs divergences) qui congoivent ainsi : la pratique du dialogue collectif voué a

L Cf. Annexe 1 : classe de CM1 A, Atelier du 5 octobre 2012, école Fraternité, p. 751.

2 Cf. Annexe 1 : classe de CE2 B, Atelier du 17 février 2012, école Fraternité, p. 617

3 Cf. Annexe 1 : classe de CE2 B, Atelier du 13 mars 2012, p. 621.

4 Cf. Annexe 1 classe de CE2 A (N.Bouyahia), 24 janvier 2012, p. 637.

5 Cf. Annexe 1 : classe de CM2, 5 décembre 2011, p. 666

6 La philosophie pour enfants, depuis Lipman, désigne par « enfance » la période allant de 4 a 17 ans,
car la philosophie pour enfants désigne en réalité toute pratique philosophique instaurée avant le
cadre traditionnel des classes de lycée ou d’'université. Nous ne remettons donc pas en cause cette
délimitation, mais avons choisi, dans notre expérimentation, de pratiquer la philosophie avec les
enfants de cinq a quatorze ans. Par suite, le terme « enfant » désigne désormais 'ensemble de ces
individus.
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la réflexion rationnelle, conceptuelle, argumentée sur les problématiques fondamentales de
I'existence humaine. Cette conversion méthodologique signe-t-elle la disparition de la
philosophicité de I'enseignement philosophique ? La philosophie peut-elle exister sous une
autre forme, sans étre dénaturée, afin d’étre mise a la portée des enfants ? Si I'on détache la
philosophie de T'étude des systémes, du patrimoine livresque, de la méthodologie
dissertatoire et commentatrice, elle semble mise a nue, dévoilée comme pratique
intellectuelle dont il s’agit de définir les actes essentiels qui la constituent comme attitude
spécifique face au monde. En un mot, peut-elle étre abordée dans son plus simple appareil ?
Ayant abandonné ce qui est hors de portée des enfants, peut-on (re)trouver les éléments
d’une pratique originelle de la philosophie qui soit conforme a son essence tout en étant
opératoire pour 'esprit enfantin ?

C’est en raison de ce dénuement qu’il nous a semblé pertinent d’axer notre réflexion
sur T'esprit de I'enfant, dont la réalité cognitive devient la mesure et le fondement de
I'élaboration d’une nouvelle pratique philosophique. Car c’est a la recherche de cette modalité
méthodologique spécifique, adapté a l'enfant, que sattellent, depuis une quarantaine
d’années, de multiples acteurs issus de champs multidisciplinaires : chercheurs en sciences de
I'éducation, philosophes, enseignants, praticiens, pédagogues, éducateurs spécialisés,
psychologues, psychanalystes — dont les analyses hétéroclites constituent I'essentiel de notre
corpus de recherche?. Malgré les difficultés liées a I'hétérogénéité expérimentale et a la
dispersion pluridisciplinaire, celles-ci sont aussi le propre et la richesse d’une activité
novatrice, et constituent surtout le tremplin aux débats qui lui sont inhérents. Au-dela des
désaccords, il est possible d’établir que le mouvement pédagogique de la philosophie pour
enfants se fonde, pour tracer les grands traits une premiere fois, sur une définition spécifique
de la philosophie, enseignée comme une pratique orale et collective de la réflexion
rationnelle, conceptuelle, argumentée et dialectique sur les problématiques de I'existence. La
philosophie pour enfants s’est établie dans le monde, de maniére a la fois sporadique — elle
reste relativement marginale — et généralisée — de nombreux pays ont donné lieu a des
expérimentations. Le foyer de que ce qu'on peut appeler un mouvement pédagogique se situe
aux Etats-Unis, ou la premiere méthode de philosophie pour enfants fut construite par
Matthew Lipman et son équipe, entre 1969 et 1974. Depuis, elle s’est développée, sous
plusieurs formes, au Canada®, en Amérique du Sud?, en Australiel?, au Japon, en Europe et

notamment en Francell, au Royaume-Unil? et en Belgique!3. Malgré ce foisonnement, nul

7 Cette prééminence des recherches non-philosophiques sur la philosophie pour enfants, élaborées par des
praticiens, constitue 'une des difficultés de notre travail de recherche philosophique : il ne fut pas aisé de
prendre appui sur des ceuvres pluridisciplinaires afin de construire une recherche mono-disciplinaire.

8 I'Université Laval propose notamment un certificat de Philosophie Pour Enfants et comporte un laboratoire
de recherche effectuant de nombreux travaux, dont ceux de Michel Sasseville, Anita Caron et Mathieu Gagnon.
9 Le Brésil compte des milliers d’écoles ayant adopté cet enseignement

10 De maniére remarquable, I’Australie a rendu obligatoire la pratique de la philosophie en classe a partir de 7
ans, et fut impulsée par le collectif VAP.

11 Nous pouvons noter la diffusion en France des Discussions a Visée Philosophiques (DVP), qui sont
désormais reconnues par I'Education Nationale

12 De nombreuses expérimentations ont lieu depuis une dizaine d’années au Royaume-Uni sous I'impulsion de
Robert Fisher, et au sein de I'association SAPERE.

13 En Belgique, la philosophie avec les enfants s'est grandement développement au sein de I'enseignement
moral prévu par le programme d’éducation belge : avec l'association Phare, Philoméne, portée par Hélene
Shidlowski, Martine Nolis, Gille Abel, et 'association PHARE.
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n’a encore énoncé une méthode implacable, et nous pouvons dire, d'ores et déja, que toutes
les clés n'ont pas encore été trouvées. Car la philosophie pour enfants a surgi comme
pratique expérimentale, parsemée, non-institutionnelle et multiforme. De multiples modéles
méthodologiques ont été élaborés afin d’instituer une pratique authentique du philosopher et
peuvent étre identifiés sous les acceptions de « méthode Lipman » (Philosophy For
Children : P4C), « méthode Discussion a Visée Philosophique » (DVP, autour de Michel
Tozzi), «méthode psychanalytique ARCH ou AGSAS » (autour de Jacques Lévine),
«méthode socratique débat-philo » (autour d’Oscar Brénifier, Patrick Tharrault ou Sarah
Davey Chesters1#). Ces diftérentes approches visent a construire un cadre didactique qui
garantisse la philosophicité de la pratique avec les enfants: malgré leurs multiples
divergences et particularités — que nous analyserons tout au long de notre étude —, elles sont
portées par une conviction commune, selon laquelle il est possible de construire une méthode
pédagogique graduée et progressive en vue de I'apprentissage de la pensée philosophique.

« La philosophie a son enfance, sa jeunesse, sa maturité »>

L’éducation philosophique a toujours été pensée sous I'égide d'une tradition
institutionnelle et intellectuelle, selon laquelle elle requiert une maturité cognitive, une
expérience de vie et une somme de connaissances acquises. Mais, s’exclame Derrida, « ou
donc a-t-on pris que tout contact avec la philosophie était impossible, entendez interdit,
avant I « adolescence » ? Ce mythe rusé de 'dge de et de la maturité psycho-intellectuelle
reconduit, a travers toute sorte de relais spécifiques, a la tradition la plus archaique »16. Cette
présomption d'incompétence de I'enfant est entretenue par le fait que le modele actuel exige,
de fait, une maturité intellectuelle, culturelle et affective : en eftet, si 'on juge et jauge la
capacité des enfants a philosopher a I'aune du contenu actuel de son enseignement au lycée et
a l'université, il est évident qu’elle est hors de leur portée. L'enjeu consiste donc a élaborer
un apprentissage philosophique évolutif et adapté aux divers ages du développement, afin
que la philosophie puisse faire I'objet d'une étude au cours de 'acquisition de cette maturité.
Par conséquent, il est donc nécessaire dimaginer une réforme de Il'enseignement
philosophique méme si celle-ci exige sans doute des sacrifices: la simplification de la
méthode philosophique, la désacralisation de la culture philosophique, la réduction du degré
d’abstraction — autant de deuils provisoires que certains ne sont pas préts a faire au nom de
I'initiation. D’aucuns se questionnent: comment préserver l'intégrité de la philosophie
lorsqu’elle n'est plus présente dans son intégralité ? L’idée de philosopher avec les enfants
provoque souvent un combat entre deux évidences: pour certains, il est évident que les
enfants peuvent philosopher (parce qu’ils se questionnent sur I'existence, réfléchissent sur le
monde et vivent des expériences philosophiques); pour d’autres il est évident qu’ils ne
peuvent pas philosopher (parce qu’ils ne possédent pas le développement intellectuel adéquat
pour produire une pensée complexe, abstraite et rigoureuse). Pour résoudre ce conflit, il
s'agit donc d’instaurer une pratique philosophique conforme a leur développement

14 Sarah Davey Chesters exerce en Australie, o la philosophie est entrée dans le cursus scolaire et
défend I'idée d’'une « classe socratique ». Cf. SDAVEY CHESTERS, The socratic classroom. Reflective
Thinking through collaborative Inquiry, Rotterdam, Sense Publishers, 2012

15 ERASME, De pueris instituendis, 500b : « Habet philosophia suam infantiam, habet adolescentiam, habet
maturitatem »

16 ] DERRIDA, « La philosophie et ses classes », in Le monde de I'éducation, n°4, mars 1975
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intellectuel, il s’agit « d’abord d’accepter, comme dans toutes les autres disciplines, le
principe d'une progressivité calculée dans linitiation, l'apprentissage, I'acquisition des
savoirs. On sait que dans certaines conditions, celles qu’il faut précisément libérer, la
« capacité philosophique » d'un «enfant» peut étre trés puissante. La progressivité
concernerait aussi bien les questions et les textes de la tradition que ceux de leur modernité
»17_ 11 s’agit de montrer la nécessité d'un apprentissage graduel de la pensée, en s’opposant a
un second mythe selon lequel I'enfant apprendrait naturellement a penser, au gré de son
éducation et de sa rencontre avec les diverses disciplines. La pensée, comme toutes les autres
compétences, méritent de faire I'objet d’'un apprentissage.

« Naturellement, 'homme ne pense guére. Penser est un art qu’il apprend comme tous les
autres, et méme plus difficilement. Je ne connais (...) que deux classes réellement distinguées :
I'une des gens qui pensent, I'autre des gens qui ne pensent point ; et cette différence vient
presque uniquement de I'éducation. »18

I1 semble évident qu’il faille donner une place a I'éducation de la faculté de penser, si
bien que la reconnaissance de la richesse éducative de la philosophie des le plus jeune age est
loin d’étre neuve. Bien que la philosophie avec les enfants soit considérée comme un
mouvement pédagogique contemporain, la tradition philosophique s’est toujours posée la
question de l'dge adéquat pour commencer a philosopher. Qu’il s’agisse d’Epicure 19,
déclarant qu’il n’est jamais trop tard ou trop tdt pour initier I'ame aux bienfaits de la
pratique philosophique, de Socrate guidant les jeunes athéniens vers la découverte
dialectique de la vérité??, ou de Montaigne?!, voyant dans les le¢ons des philosophes des clés
pour la vie, le projet est omniprésent dans lhistoire de la pensée. De surcroit, dans
I'évolution de l'enseignement, surgit parfois aussi la volonté de donner une place a
I'éducation de I'esprit : ainsi, a I'age classique, I'école de Port Royal défendait I'apprentissage
de la logique, I'exercice du raisonnement et de la dispute. Plus récemment, les Etats
Généraux de I'Enseignement de la Philosophie, rassemblés autour de Derrida en 197922,
proclamaient la nécessité d’attribuer a la philosophie un roéle de formation des citoyens
éclairés et critiques. Clest portées par ces mémes ambitions intellectuelles, éthiques
citoyennes que se sont érigées les multiples méthodes progressives d’apprentissage de la
philosophie, adaptées aux différents ages de I'enfance.

17 ] DERRIDA, « La philosophie et ses classes », in Le monde de I'éducation, n°4, mars 1975

18 J-J ROUSSEAU, L’Emile ou de I'éducation, Paris, Librairie philosophique J. Vrin, 2010, livre V, p.
591

19 EPICURE, Lettre a Ménécée (-270), éd. Pierre-Marie Morel, Paris, GI*, 1999, p. 43 : « Que le jeune
homme ne diffeére pas de philosopher, et que le vieillard ne s’en dégolite pas ! Pour personne en effet, le moment
n'est pas venu ou bien est passé de songer a la santé de I'ame. Celui qui dit que le moment de philosopher n’est
pas encore la ou qu’il est passé, est semblable a celui qui dit que le moment n’est pas encore venu, ou qu’il est
passé, de songer au bonheur ». Nous commenterons ce passage ci-apres.

20 Dans ses dialogues, Socrate semble parfois mener ses réflexions avec des interlocuteurs proches de
I'enfance : selon Robert Brumbach, le jeune athénien du Lysis serait 4gé de onze ans, alors que celui présent
dans le Ménon n’aurait que treize ans.

21 M. de MONTAIGNE, Essazs (1580), I, 26 : « De l'institution des enfants », Paris, Livre de Poche,
pp- 213-255.

22 Cf. G.RE.P.H., Qui a peur de la philosophie 2, Paris, Champs Flammarion, 1976

J. DERRIDA, Le droit a la philosophie d’un point de vue cosmopolite, Paris, Verdier, 1997.
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Une recherche philosophique et expérimentale : de I'animation philosophique a une
philosophie de I'animation
La philosophie pour enfants — dont la forme n’est toujours pas formalisée et instituée

de facon définitive — a tout de suite surgi sous la forme d’une pratique expérimentale. C'est
pourquol nous avons choisi de reproduire ce modele dans le cadre de notre recherche et
d’ancrer notre réflexion théorique sur une expérience concrete de la pratique philosophique
avec les enfants de cinq a quatorze ans. En effet, notre recherche doctorale, soutenue par
subvention pour linnovation de I’Association Nationale pour la Recherche et la
Technologie?3, est fondée sur la mise en place d’ateliers philosophiques pour enfants dans la
Ville de Romainville?* (93 230), dans des structures éducatives, culturelles et scolaires :
écoles élémentaires 25, centres sociaux 26, temps méridiens et périscolaires??, cinéma?28,
médiathéque?® et centres de loisirs maternels30. L'ensemble de ces activités philosophiques
visait a nourrir notre analyse grace a I'étude de nos tentatives quotidiennes pour faire entrer
les jeunes romainvillois dans le monde de la philosophie. Ainsi, 8 Romainville comme partout
ailleurs, la philosophie s’est pratiquée avec les enfants au gré des idées, essais, échecs,
épiphanies, élans et aboutissements.

Les enregistrements et retranscriptions de ces dialogues constituent le corpus
expérimental de notre recherche, ainsi que son soubassement. Par suite, nous visons a étayer
nos analyses par des exemples issus de ces discussions philosophiques. Nous souhaitons
préciser que ces ateliers, bien qu’ils soient au fondement d'un vécu expérimental qui a guidé
notre recherche, ne sont la qua titre d'exemple car notre méthodologie ne prétend pas
correspondre aux critéres d'une recherche en didactique ou en science de I'éducation. En
revanche, I'analyse argumentée de certains passages nous fournira une représentation de ce
qui peut se produire lorsqu’'on essaie de philosopher avec les enfants de cinq a quatorze ans.
Malgré la richesse de I'enquéte expérimentale, nous sommes trés conscients de la difficulté
d’accorder une place a la pratique dans une thése en philosophie — d’autant plus que la
doctorante était elle-méme sujet et objet de I'expérimentation en tant que facilitatrice des
pratiques philosophiques. Cette question didactique ne sera pas abordée en plein,
précisément parce qu’il ne s’agit pas d'une analyse didactique mais philosophique : par
conséquent, nous avons fait le choix — alors méme que ce sont des problématiques cruciales
dans la philosophie pour enfants — de parler peu du réle du maitre, de I'enseignant ou de
I'adulte, ainsi que de la formation nécessaire pour enseigner la philosophie aux enfants. Nous
étudierons en détail les méthodes pédagogiques présentes et utilisées dans notre
expérimentation, mais ne souhaitons pas entrer dans un travail qui reléverait davantage des
sciences de I'éducation. Notre ambition est de mener une recherche philosophique sur cette

23 Subventionnée par une Convention CIFRE établie entre TANRT, I'Université Paris 1 Panthéon-
Sorbonne et la Mairie de Romainville.

2+ La ville de Romainville (93 230) est une commune moyenne de Seine Saint-Denis.

25 Sept écoles élémentaires : écoles élémentaires Marcel Cachin, Jean Charcot, Henri Barbusse,
Fraternité, Paul Langevin, Paul Vaillant-Couturier, Gabriel Péri.

26 Espaces de proximité Nelson Mandela, Marcel Cachin et Jacques Brel

27 Au sein des écoles élémentaires ci-nommées

28 Cinéma Le Trianon de Romainville

29 Médiathéque Romain Rolland

30 Centres de Loisirs Maternels Louis Aubin et Véronique et Florestan.
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pratique, sur les concepts qu'elle recele : I'enfance, 1'esprit enfantin, I'esprit critique, la faculté
de raisonner, le dialogue et 'ouverture d’esprit et 'essence de la pratique philosophique elle-

méme.

Le cceur du philosopher a la frontiére de la philosophie

La pratique philosophique avec les enfants se développe grace aux personnes qui
meénent des tentatives et se heurtent nécessairement, avec les enfants, a la frontiére entre le
philosophique et le non-philosophique. Chaque praticien philosophe expérimente et s’élance
avec une grande liberté pédagogique, mais cette licence va de pair avec le doute et
I'interrogation continue : les enfants sont-ils en train de philosopher ? Leur raison est-elle
capable d’assumer une réflexion abstraite et une argumentation solide et rigoureuse face a
une problématique philosophique ? Ont-ils une expérience suffisante de la vie pour I'analyser
et la contempler philosophiquement ? Doivent-ils posséder un large capital linguistique et
culturel pour adopter une vue distanciée et réflexive de l'existence ? Ces nombreuses
questions traversent nécessairement toute personne expérimentant la philosophie avec les
enfants car cette pratique inclut inéluctablement une incertitude constante sur la
philosophicité de I'exercice. Lorsqu’ils ne philosophent que légérement, maladroitement, ou
confusément, est-ce quils ont wun peu philosophé? Si la pratique est fondée sur une
philosophie réduite a sa plus simple forme, elle est privée de ses outils didactiques
traditionnels et de ses garants habituels. Ainsi, pour retrouver un ancrage, les recherches en
philosophie pour enfants se consacrent plus spécifiquement a la constitution d’'un genre de
philosophie définie par ses actes rationnels, sa volonté de rigueur logique, ses concepts et
questionnements les plus simples. Pour reconstruire un champ philosophique authentique,
elle constitue des outils didactiques pour le dialogue, la réflexion (techniques d’encadrement
de l'échange, outils pédagogiques, histoires, exercices) car l'enjeu, pour une éducation
philosophique entre cinq et quatorze ans, est donc de retrouver un cadre méthodologique qui
pourrait garantir la philosophicité de la pratique.

De la recherche d’une philosophie pour enfants i la découverte d’une hypothése de
travail : Ia philosophie comme pratique de I'ouverture d’esprit

Notre recherche a commencé avec l'ambition de définir ce nouveau genre de
philosophie, tel qu’il est apparu dans la sphere éducative contemporaine. Cette problématique
demeure au centre de notre analyse, mais il nous est apparu qu’elle pouvait étre éclairée par
I'examen d'une thématique particuliere : celle de 'ouverture d’esprit, que nous définissons a
la fois comme une disposition intellectuelle favorable a un élargissement progressit' de son
état présent (sens cognitif) et comme disponibilité favorable a la compréhension et a
I'acceptation de T'altérité (sens éthique). Ces deux acceptions sont omniprésentes dans la
littérature portant sur la philosophie pour enfants, si bien qu'au fur et a mesure de notre
recherche, un élément a capturé notre attention : dans tous les textes, ou presque, est évoqué
— parfois revendiqué — le fait que la philosophie développe et favorise 'ouverture d’esprit
chez les enfants. Qu’il s’agisse de Lipman, pour lequel I'ouverture d’esprit fait partie des six
habiletés de pensée nécessaires pour philosopher3l, ou du courant « Discussion a Visée
Philosophique » dans lequel la philosophie se situe dans le cadre de I'éthique

31 Cf. M.LIPMAN, A l’école de la pensée (2003), trad. fr. N.Decostres, Bruxelles, De Boeck, 2006.
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communicationnelle, ou de Marie-France Daniel pour qui le dialogue philosophique se
définit par la capacité intellectuelle a « s’ouvrir aux alternatives proposées par 'autre »32, ou
de chercheurs frangais qui estiment que le but de la philosophie est de « soutenir chez
I'enfant une certaine ouverture d’esprit, un raisonnement et une recherche commune »33, les
méthodes s’attachent toutes au développement d’un esprit ouvert.

Comment expliquer cette récurrence ? Il nous semble qu'elle est liée a trois grands
principes qui seront autant d’axes directeurs dans les trois parties de notre étude :
premierement, la philosophie pour enfants consiste avant tout d’une éducation de l'esprit
visant le développement des compétences cognitives et philosophiques de I'esprit de I'enfant
(comme nous le verrons en premiére partie); deuxiéemement, sa méthode didactique est
centrée sur la réalisation d’une discussion réflexive visant le déploiement des idées, des
arguments, des questionnements dans un mouvement incessant de la pensée, en élargissant
sans cesse les perspectives initiales des enfants (ainsi que nous I'étudierons en deuxiéme
partie); troisiemement, elle vise la construction collective d'une réflexion coordonnant
éthiquement la pluralité et I'altérité des individus (comme nous le verrons en troisieéme
partie). Ainsi, la question de I'ouverture d’esprit serait a la fois I'une des conditions de la
discussion philosophique collective, I'une de ses ambitions éducatives et I'un de ses objectifs
éthiques majeurs. L'esprit de I'enfant s’est donc retrouvé triplement sujet a un processus
d’ouverture d’esprit par la pratique philosophique : au travers de sa relation a autrui au sein
de la discussion, du développement de ses facultés intellectuelles et de I'échange d’idées
orchestré dans I'atelier.

Ainsi, ce concept nous semble d’autant plus pertinent qu’il se situe a la croisée des
trois enjeux fondamentaux de la philosophie pour enfants : ses fonctions dans les domaines
de I'éducation intellectuelle, éthique, et culturelle de I'enfant. En effet, la notion d’ouverture
d’esprit est conforme a I'idée que c’est avant tout 'esprit de I'enfant qui est au centre de nos
problématiques : quil s’agisse de la définition du genre de la philosophie ou de cette question
seconde, I'enjeu est d’'instaurer une pratique intellectuelle et une éducation philosophique de
I'esprit. L'ouverture d’esprit désigne premierement un travail sur les idées, sur I'exploration
rationnelle des possibles, sur les réseaux conceptuels et sur la conscience des possibilités de
sens. Deuxiémement, l'ouverture d’esprit désigne une hauteur de vue, une largesse du
regard, une connaissance plus ample du monde : dans ce sens, l'initiation a la philosophie est
détendue pour privilégier une meilleure compréhension des savoirs, des phénomenes et des
informations. Enfin, I'ouverture d’esprit désigne une forme de considération éthique pour
autrui: le genre d’enseignement proposé par les divers courants visent tous a créer un
dialogue pluraliste entre les enfants en favorisant 'acceptation d’autrui, I’écoute mutuelle, la
compréhension des idées d’autrui. Dans le champ théorique, nous avons constaté une
abondance de textes — parfois hyperboliques - sur la portée citoyenne et morale de la
philosophie. Par rapport a son acception éthique, il convient d’ores et déja d’établir que dans
le concept d'ouverture d’esprit se joue une relation a autrui distincte de celle qu’instaure la
tolérance. En effet, la tolérance consiste dans une acception distanciée d’autrui, dont la

32 M.-F. DANIEL, La philosophie et les enfants. Les modeles de Lipman et de Dewey, Bruxelles, De Boeck,
1992, p. 197
33 V.-TROVATO, L’enfant philosophe. Essai philopédagogique, Paris, I'Harmattan, 2004, p. 27
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caractéristique principale est la non-intervention : « on peut dire que la tolérance consiste a
s’abstenir d’intervenir dans I'action ou 'opinion d’autrui, quoiqu’on ait le pouvoir de le faire,
et bien que 'on désapprouve ou que I'on n’apprécie pas 'action ou I'opinion en question. »34.
A Tinverse du concept de tolérance, qui s'est construit pour créer un rempart contre les
entraves et les persécutions3® et reste ainsi lié aux questions de pluralisme moral, religieux
et politique, I'ouverture d’esprit désigne simplement la volonté de découvrir les univers
intellectuels pluriels, dans tous les domaines de 'existence. Ainsi, alors que la tolérance vise
I'absence d’intervention vis-a-vis des idées d’autrui, la philosophie et I'ouverture d’esprit
s’engagent toute entiére a intervenir sur les idées, a travailler les opinions, les questions, les
hypothéses : les enfants, au sein de la discussion philosophique, pétriront au contraire les
points de vue de chacun, et les idées ne seront pas examinées a distance.

On peut juger que le concept d’ouverture d’esprit est galvaudé : a force d’étre ciblé
comme objectif et valeur, il apparait que son sens se soit perdu dans une injonction morale
que nul n’a réellement définie. Nous voulons démontrer qu’il désigne, au contraire, un
phénomeéne qui mérite une analyse précise afin, par suite, de le transmettre dans un cadre
pédagogique. Il est d’ailleurs trés difficile de I'expliquer aux enfants, qui se trouvent bien en
peine lorsqu'on leur demande d'étre «ouvert d'esprit». Cest pourquoi la pratique
philosophique pourrait étre 'opportunité éducative révée pour expérimenter le processus
intellectuel et éthique de l'ouverture d’esprit. Notre hypothese de recherche serait la
suivante : I’éducation philosophique des enfants n’a pas pour ambition de transmettre
I'entiereté de la philosophie, mais vise a proposer un apprentissage philosophique centré sur
I'élargissement de la réflexion sur l'existence humaine au sein d'un dialogue ou chaque
enfant ouvre les facultés de son esprit tout en s‘ouvrant a autrui et au monde des idées.
L’enfance est I'age des prémices intellectuelles et existentielles : en miroir de cette réalité, la
philosophie pour enfants a pour tiche de développer l'esprit de I'enfant a partir desdites
prémisses, au sein d'une pratique de 'ouverture de I'esprit.

Cette hypothése nous semble pertinente que le concept d’ouverture d’esprit s’est non
seulement trouvé a I'’horizon de nos analyses et lectures, mais aussi au coeur des témoignages
issus de notre pratique expérimentale. Si I'on en croit les enfants, la philosophie serait un
moment ou 'on expérimenterait le fait d’ouvrir sa pensée, de s’ouvrir aux idées des autres,
d’ouvrir de nouveaux horizons. Dans les aléas de notre recherche théorique et pratique, nous
avons constamment ressenti le risque de sortir du champ philosophique, mais avons aussi
souvent éprouvé l'authenticité philosophique de la démarche. Mais aprés quatre années
d’expérimentation, il nous a semblé que la constante, au-dela de la plus ou moins grande
philosophicité de I'échange, consiste dans I'impact sur les enfants : ces derniers ont retenu de
cette pratique 'impression qu'elle permet la prise de conscience de ses représentations sur le
monde, la découverte des idées d’autrui, et I'exploration d’'un horizon inconnu, celui du
monde des idées philosophiques. Cest la peut-étre que se situe la véritable efficience
éducative de la philosophie pour enfants: car, si 'on en croit Oliver Wendell Holmes :

3¢ SMENDUS, Article « Tolérance », Dictionnaire d’éthique et de philosophie morale, tome 2, dir.
Monique Canto-Sperber (1996), Paris, PUF, 2004, p.1969

35 J.LOCRE, dans sa Lettre sur la tolérance (1689), visait avant tout expliquer I'inanité des
persécutions religieuses
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« Lesprit, une fois élargi par une nouvelle idée, ne retrouve jamais ses dimensions
originelles. »3¢ Ainsi, notre recherche a pour ambition de faire une analyse du concept
d’ouverture d’esprit dans la philosophie pour enfants: qu’il s’agisse de sa définition, de sa
méthode ou de son impact, la philosophie pour enfants semble liée a une pratique de
I'ouverture de l'esprit.

« Cest proprement avoir les yeux fermés, sans tdcher jamais de les ouvrir, que de vivre sans
philosophie ; et le plaisir de voir toutes les choses que notre vue découvre n’est point comparable a la

satisfaction que donne la connaissance de celles qu'on trouve par la philosophie. » 37

Sil'on en croit Descartes, pourquoi attendre avant d’ouvrir 'esprit des enfants ?

36 O.W.HOLMES, The Autograt at the breakfast table (1858), Londres, FForgotten Books, 2016 : « Once
stretched by a new idea, the mind can never go back to its original dimensions »

37 RDESCARTES, Les principes de la philosophie (1644), éd. André Bridoux, Paris, La Pléiade, 1937, p.
558
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Premiére partie

Entance et philosophie :
L’univers cognitif et expérimental de I'’enfant, ouvert
a la rétlexion philosophique

Introduction a la premiére partie
La philosophie, pratique de Il'ouverture des potentialités de I'esprit
enfantin

Quels sont les fondements de la volonté si vivace des philosophes qui veulent initier
les enfants a la pratique de la pensée philosophique ? Il nous semble que certains postulats
relatifs a la perception de l'enfance ont permis I'’émergence méme de la philosophie pour
enfants, en montrant, d'une part, que I'enfance n’est pas territoire étranger a la philosophie
et, d’autre part, que la philosophie n’est pas un territoire hors de portée de I'enfance. Mais
quelles conceptions de I'enfant, de son univers expérientiel et de son développement cognitif
fondent la conviction si ferme des philosophes pour enfants ? Avant de commencer I'étude
précise des méthodes pour philosopher avec les enfants, nous souhaitons répondre, en
premiére partie, a ces questionnements préliminaires, et clarifier certains présupposés qui
paraissent sous-tendre 'ensemble des recherches en philosophie pour enfants.

Il1 convient d’établir ces postulats a l'orée de cette étude car toute théorie de
I'éducation est tributaire d’'une conception de l'enfant : en loccurrence, la pratique
philosophique avec les enfants est modelée par une interprétation du rapport des enfants au
monde. Or, celle-ci semble aller a rebours d'une conception de I'enfance qui a fait autorité
dans T'histoire de la pensée et qui dépeint I'enfant comme un étre immergé dans I'ignorance,
I'innocence, I'inconscience ou le narcissisme. L'une des influences majeures fut bien entendu
Descartes, pour qui 'enfance est I'age des illusions, des idées confuses et des puissances de
I'irréfléchi38. Dans la perception cartésienne de l'enfance, notre relation au monde se joue
tout d’abord sur le mode de l'erreur et des préjugés : c’est pourquoi il est nécessaire d’établir
des principes et d’adopter des regles pour la direction de I'esprit. Les ténebres de I'enfance,
comme l'écrit Odette Barbero, « hantent la philosophie cartésienne : scolastique, idées
confuses, force des passions, précipitation et irrésolution. Toutes ont un rapport avec
I'enfance a tel point, ajoute-t-elle, que si voir la lumiére naturelle c’est toucher une chose par

38 RDESCARTES, « Lettre de mars 1638 », in QZuvres complétes, tome 11, Correspondance mars 1638-
décembre 1639, éd. C.Adam et P. Tannery, Paris, Librairie philosophique Vrin, 1996, p. 37.
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la pensée3?, voir par I'enfance c’est toucher un chaos de confusion »#0. Pour Descartes,
aucune relation spontanée au réel ne contiendrait une forme de pensée juste et I'énoncé d’une
vérité. L'enfance est per¢cue comme une condition antagoniste a la pensée philosophique, et
c’est pourquoi Henri Gouhier, dans son chapitre intitulé ’romme contre 'enfance, la décrit
ainsi : « il y a donc dans la situation de ’homme une grande misére : c’est qu’il commence par
étre enfant (...) Puisque entre la raison et la vérité il y a I'enfance, le devoir de l'esprit est de
se dresser contre l'enfance »*1. Lipman s’est fortement opposé a la vision cartésienne, en
arguant (a la fagon de Descartes ironiquement) qu'une méthode de formation de l'esprit

permet de canaliser le risque de l'erreur. « [Matthew Lipman] est un précurseur, un « pére
tondateur » ; contre la tradition cartésienne de I'enfance comme lieu et moment du préjugé et
de Terreur (philosopher, c’est sortir de I'enfance), il fait, en innovateur, I'hypothése, qu’il
vérifiera en pragmatique américain, que les enfants sont capables de penser par eux-mémes,

des lors qu'est mise en ceuvre une méthode ad hoc»#?. Finalement, alors que leurs
représentations sont opposées, Lipman et Descartes convergent autour de deux idées : d’une
part, la nécessité d'une méthode de recherche, et, d’autre part, la recherche du « bien-
penser ». La différence réside dans I'age du commencement adéquat pour cette quéte : dans la
vision des philosophes pour enfants, I'enfance contient aussi la possibilité de la vérité, de
l'authenticité, alors que du point de vue traditionnel, 'enfant serait enfermé dans les
perceptions, les passions et le monde concret. Mais précisément, nous verrons en quoi ces
éléments ne formeraient plus nécessairement un rempart a la vérité, notamment s’ils sont
canalisés dans le cadre d’'une éducation philosophique : comme le déclare le créateur de la
philosophie pour enfants, « la pensée fortement améliorée (...), telle que je I'envisage, vise la
balance entre le cognitif et I'affectif, entre le perceptif et le conceptuel, entre le physique et le
mental, entre ce qui est régi par des régles et ce qui ne I'est pas »*3. Du point de vue de la
philosophie pour enfants, il s’agit de construire 'humanité non pas contre I'enfance, mais
dans une alliance avec cet age paradoxal. Par suite, nous tenterons, dans cette premiere
partie, de répondre a ces questions: en quoi les enfants, dans leur rapport au monde,
présentent des intuitions justes et philosophiques ? En face de la tendance a 'erreur et aux
préjugés, les enfants produisent-ils parfois des idées et raisonnements empreints de justesse
et de vérité ? Pourquoi les philosophes pour enfants sont-ils convaincus que I'enfance n’est
pas que I'dge de I'erreur et des préjugés ? Quels sont les indices d'une relation authentique au
réel ?

Outre la propension supposée a I'erreur, 'enfant a été jugé incapable de toute relation
véritable au réel en raison de son innocence. L'innocence enfantine serait un état d’ingénuité
et de pureté originelle liée a une certaine ignorance du monde, et notamment du mal.
L’enfant, se trouvant donc dans une bulle d’étanchéité, ne percevrait pas le réel tel qu’il est,
mais serait béni par la faculté de ne voir qu'un tableau enjolivé de la réalité. Dans ce cas, il
serait impossible aux enfants d’adopter un regard clairvoyant sur les grands problémes de la

39 RDESCARTES, « Lettre a Mersenne du 17 mai 1630 », in QSuwvres complétes, op.cit. (11, 141) :

« Pour savoir une chose, il suffit de la toucher de la pensée »

40 O.BARBERO, Le théme de Uenfance dans la philosophie de Descartes, Paris,L’Harmattan, 2005, p.10-11
41 H.GOUHIER, Descartes essais, « Premier essai », Paris, Libraire philosophique Vrin, 1949, pp.40-41
42 M. TOZZI, « Lipman, Lévine, Tozzi, différences et complémentarités » in CLELEUX (dir.), La
philosophie pour enfants. Le modéle de Matthew Lipman en discussion, Bruxelles, De Boeck, 2008, p.103

4 M.LIPMAN, 4 lécole de la pensée, op.cit., p.194
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condition humaine, fondements de la rétlexion philosophique. Et il serait, de surcroit, cruel
de les faire sortir de cet état d’'insouciance au moyen de la pratique philosophique. Cette
vision angélique est le déclencheur d’une crainte selon laquelle la philosophie arracherait les
enfants a leur innocence bienheureuse. Cette peur est souvent évoquée par les opposants a
I'enseignement philosophique pour les enfants, et fut clairement formulée par les enseignants
ayant refusé notre participation dans leur classe** : leur faire découvrir trop tot les rugosités
de l'existence humaine, ce serait leur faire violence et les arracher a un état béni
d’inconscience. Pour Lipman, il s’agit d'une tendance ancienne et illustrée des 1'époque
grecque et sa figure emblématique, Socrate, qui fut accusé d’avoir voulu pervertir la jeunesse
au moyen de ses dialogues révélateurs. Il semble qu'un mur ait été construit entre I'enfance
et la philosophie, quil y ait, historiquement, un « isolement réciproque de I'enfance et de la
philosophie » 45 : la raison de cela serait la « protection de l'enfance: la dialectique
subvertirait les enfants, les corromprait, les infecterait avec la désobéissance »*¢. De fagon
plus subtile, Platon jugeait qu'un enseignement simpliste et simplificateur de la philosophie
était dommageable aux enfants s’il était présenté de fagon a leur donner I'illusion qu’il s’agit
réellement de philosophie. « Ce que Platon condamnait dans la République n’était pas la
pratique de la philosophie par les enfants, mais la réduction de la philosophie a des exercices
sophistiques en dialectique et ou rhétorique, dont les effets sur les enfants seraient
particuliérement dévastateurs et démoralisateurs »*7. Contre cette crainte d’une perversion
de la jeunesse, le mouvement pédagogique actuel estime a I'inverse que la philosophie peut
avoir une action bénéfique dans le développement cognitif. Mais il estime surtout que
I'enfance n'est pas un age de l'innocence, malgré ce que I'on voudrait bien croire. Thomas
Wartenberg, ayant pratiqué la philosophie durant de nombreuses années dans le
Massachusetts*8, a ressenti cette résistance en premiére main : « Reconnaitre les capacités
philosophiques des enfants, c’est s’opposer a certaines de nos représentations les plus chéres
des enfants et de I'enfance. (...) L'idée selon laquelle les enfants sont innocents n’a plus
court. (...) L'enfance est une période durant laquelle de nombreuses problématiques
philosophiques surgissent et auxquelles les enfants pensent énormément. Donc il est
logique, méme si cela va a l'encontre de la tendance de la théorie traditionnelle de
I'éducation, d’autoriser les enfants a accéder a la philosophie, d'une fagon qui honorerait la

44 Lors de notre projet de terrain expérimental, nous avons proposé l'instauration des ateliers de philosophie
aux écoles élémentaires et structures municipales : dans ce cadre, certains enseighants se sont ainsi opposés a
cette pratique. En revanche, les enseignants de I’école Fraternité furent tous enthousiasmés par l'idée : c’est
pourquoi cette école fut le lieu pilote pour les ateliers de philosophie en cadre scolaire, alors que les autres
écoles élémentaires bénéficierent uniquement des ateliers lors des temps méridiens et périscolaires (Cf. Annexe
6)

45 ML.LIPMAN, Philosophy goes to school, Philadelphie, Temple University Press, 1988, p.13 :
“Sequestering children and philosophy from one another : doing so is for the protection of philosophy, for if
children are allowed to do it, philosophy will appear unworthy of adults. The other reason is for the protection
of children : dialectic will subvert them, corrupt them, infect them with lawlessness.” (ci-dessus : ma traduction)
46 Jbid.

47 Ibid., p.15 : “What Plato was condemning in the Republic was not the practice of philosophy by children as
such but the reduction of philosophy to sophistical exercises in dialectic or rhetoric, the effects of which on
children would be particularly devastating and demoralizing. » (ci-dessus : ma traduction)

48 3 ]a Jackson Street School in Northampton, a la Pioneer Valley Chinese Immersion Charter School
in Hadley, et a la Martin Luther King Jr. Charter School of Excellence in Springtield
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spécificité de leur propre stade de I'existence »*9. Dans cette perspective, I'enjeu consiste non
pas a simplifier I'enseignement de la philosophie tel qu’il est proposé a I'age de maturité,
mais de porter un regard nouveau sur l'enfance afin de modeler un enseighement
philosophique qui se fonde sur cet univers. Car il n’y a pas d’étanchéité entre I'enfance et la
philosophie : I'expérience enfantine n’est pas dénuée de turpitudes existentielles et réflexives.
Il convient donc de se défaire d'une conception innocente de 'enfant qui placerait celui-ci a
'abri total des dimensions troublantes du monde qui I'entoure : « L'enfant est immergé dans
un monde totalement problématique, un monde ou tout invite a la recherche et au
questionnement réflexif, un monde aussi propice a la réflexion qu’'a I'émerveillement et a
I'action »°0. Ainsi, l'objet de ce chapitre est d’analyser la place de la philosophie dans
I'expérience enfantine: dans quelle mesure l'enfance renferme-t-elle les traces d'une
rencontre avec la philosophie ? En quoi l'enfance peut-étre congue comme l'age des
prémisses philosophiques ?

Les créateurs de la philosophie pour enfants prennent position contre un
« aveuglement, ou une mésinterprétation de I'expérience enfantine, dans le fait de voir les
enfants comme capricieux au lieu d’expérimentaux, comme impulsifs au lieu d’aventureux,
comme irrésolu et indécis au lieu de prudent, comme illogique au lieu de sensible aux conflits
et ambiguités, comme irrationnels au lieu de déterminés a préserver leur intégrité. »°! Selon
eux, le monde éducatif a depuis longtemps une représentation erronée de la maniére dont les
enfants appréhendent le réel : il semble que personne n’a percu la qualité de leur rapport au
monde. Bien apres les travaux inauguraux de Rousseau — qui, dans son Emule, fut le premier
a réorienter la focale sur la subjectivité enfantine et sa capacité a éprouver les lecons de son
expérience - les philosophes pour enfants perpétuent cet intérét et cette grande valeur
accordée a I'expérience de 'enfant. Ainsi s’opere une réhabilitation de 'expérience enfantine,
qui, par un geste de revalorisation de sa spécificité, semble étre a la source méme de
I'émergence de la philosophie pour enfants. Le premier pas vers la reconnaissance de la
possibilité de philosopher avec les enfants consisterait a modifier le regard adulte sur la
réalité enfantine, afin d’en saisir les particularités et de construire des méthodes
pédagogiques qui la refletent. Pour certains, notamment Gareth Matthews, c’est alors que
s'inaugure un monde philosophique de l'enfance: « Il y a une fraicheur, un sentiment
d’urgence, et une naturalité dans la philosophie enfantine qui, en méme temps, demande a
étre célébrée pour elle-méme et peut nous aider a savourer la nature et le sens de la
philosophie adulte — ou mieux, de la philosophie en tant que telle. Si I'on ne se focalisait que

9 T.E. WARTENBERG, Big ideas for little kids, Lanam, Rowman & Littlefield Education, 2009, p. 14 :
“Acknowledging kid’s philosophical abilities contradicts some of our most cherished views about children and
childhood. (...) The notion that children are innocent (...) no longer has much currency. (...) Childhood is a
time during which many specifically philosophical issues arise that children think about a great deal. So it
makes sense, even though it goes against the grain of much traditional educational theory, to allow children
access to philosophy as a way of honouring what’s special about their own unique stage of life.” (ci-dessus : ma
traduction)

50 M.LIPMAN, Thinking in education, Cambridge, Cambridge University Press, 1992, p. 9-10

51 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, Philosophy in the classroom (1980), Philadelphie,
Temple University Press, 27 edition, 1990, p. 8 : “Adult imperception of or misinterpretation of childhood
experience, like seeing children as whimsical and capricious rather than experimental, as rash rather than
adventurous, as irresolute and indecisive rather than tentative, as illogical rather than as sensitive to conflicts
and ambiguities, as irrational rather than as resolute in protecting their own integrity.” (ci-dessus : ma
traduction)
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sur les phénomenes adultes, nous n’aurions qu’'une vision tronquée de ce qui pousse les
humains a poser et reposer les questions éternelles. (...) [Si T'on s'ouvre a la vision

enfantine,] notre attitude se modifiera envers les enfants et envers le systeme de valeur qui
dévaluent systématiquement leurs pensées, leur sensibilité, leur expérience, et les produits de
leur création. »*2 Mais quelles spécificités de I'expérience enfantine en feraient un terrain
propice a la philosophie ? Dans quelle mesure le mode d’expérimentation du monde des
enfants contient-il les prémisses d’'une démarche philosophique ?

La réévaluation du statut de I'enfance nous parait liée a trois postulats fondamentaux
que nous avons donc choisi d’examiner dans les trois prochains chapitres. Le premier est
centré sur l'idée que I'enfance entretient une affinité avec le monde de la philosophie, en
raison de certaines tendances philosophiques spontanées chez l'enfant (étonnement,
curiosité, intuitions) et d’'une présence latente d’éléments philosophiques dans I'expérience
enfantine. Alors que nous nous accordons pleinement avec la premiére hypothése, nous
recommandons une plus grande prudence vis-a-vis de la seconde, qui est pourtant défendue
par de nombreux philosophes pour enfants : I'idée d’un naturel philosophe de I'enfant. Enfin,
de facon plus importante, le troisieme postulat concerne la capacité cognitive de I'enfant a
philosopher : ainsi, nous analyserons en détail la conception du développement cognitif de
I'enfant ainsi que les spécificités de la pensée enfantine et des facultés de l'enfant de
raisonner, dargumenter et de réfléchir sur lexistence. Ces divers postulats sont
omniprésents chez les philosophes pour enfants, et ont parfois été analysés en détail :
néanmoins, ils sont souvent présents sous forme de présupposés implicites et confus.

Or il est essentiel de saisir la teneur de ces convictions axiomatiques pour
comprendre les fondements de I'enseignement philosophique aux enfants, car elles dessinent
un potentiel philosophique dormant dans l'esprit de I'enfant. Qu’il s’agisse d’une affinité
naturelle avec la philosophie ou d’une capacité cognitive a I'exercer, ces deux idées forces se
trouvent en soubassement de ce mouvement pédagogique. En effet, elles déterminent l'idée
que l'éducation philosophique serait un exercice construit, une réponse a une puissance de
I'esprit de l'enfant qui ne demande qu’a s’ouvrir. En quoi la philosophie ouvre une
potentialité présente dans l'esprit des enfants ? Dans quelle mesure la philosophie n’est pas
tout a fait étrangere aux enfants et a leur expérience du monde ? En somme, comment
expliquer que la philosophie leur « parle » ?

52 GMATTHEWS, The philosophy of childhood, Cambridge, Harvard University Press, 1994, pp.122-
123 : “But there is a freshness, an urgency, and a naturalness about child philosophy that both asks to be
celebrated for itself and can help us appreciate the nature and significance of adult philosophy — or better, of
philosophy itself. If one focused exclusively on adult phenomenon, one would have only a truncated conception
of what it is that moves people to ask and re-ask those age-old questions. (...) For one thing, our attitude
toward children and toward the value system that systematically devalues their thought, their sensibility, their
experience, and the works of their creation will also change” (ci-dessus : ma traduction)
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Chapitre 1
Les tendances philosophiques de I'esprit enfantin,
au fondement du projet d’éducation philosophique

Vouloir initier les enfants a la philosophie, est-ce leur imposer un nouveau champ de
connaissances qui leur serait étranger ? Le monde de 'enfance et le monde de la philosophie
peuvent sembler a prior: treés éloignés, voire absolument étrangers. Toutefois, a y regarder
de plus pres, il apparait que le monde de 'enfance soit déja empreint de philosophie, et que
leur esprit soit déja ouvert aux dimensions philosophiques du monde. En effet, les enfants
présentent parfois une certaine attitude philosophique, au point que certains pensent qu’ils
sont naturellement philosophes. Pour interroger cette hypothese, nous souhaitons ici établir
quels sont les indices d’une posture philosophique envers le monde et d'une affinité
spontanée des enfants envers la démarche philosophique. L’étude des tendances
philosophiques intuitives est déterminante car elle permettra d’établir les éléments sur
lesquels pourra s’appuyer la méthode pédagogique pour philosopher avec les enfants. Dans
quelle mesure la philosophie est-elle déja présente dans I'univers des enfants ? Qu'est-ce qui,
dans le rapport que les enfants entretiennent avec le monde, renvoie a une affinité spontanée
envers la philosophie ? Quelles sont les tendances philosophiques spontanées qui rendent
évidente la parenté du monde philosophique et du monde enfantin ? Mais quels signes nous
font penser que le monde de I'enfance contient de la philosophie ?

1.1. Etonnements et questionnements enfantins, au seuil de la
philosophie ?

« Iimagination est-elle si grande que ¢a ? »%3 (Chaima, 7 ans)
« Pourquoi les guerres sont-elles si méchantes ? »54 (Waffa, 7 ans)
« Pourquoi la Terre c’est une partie de I'Univers infini ? »%5 (Chouaip, 9 ans)
« Est-ce qu’on existe parce qu’on a une mission ? »%6 (Pearline, 9 ans)
« Pourquoi la vie est cruelle ? »57 (Emmy, 8 ans)
« Est-ce que les animaux, ils ont aussi des animaux de compagnie ? »>8 (Soraya, 10 ans)
« Pourquoi on peut mentir quand on a besoin de mentir ?»59 (Garance, 10 ans)

53 Cf. annexel : Atelier du 12 octobre 2012, CE2 Audrey Alamargot, Ecole Fraternité, p. 721

54 Cf. annexel : Atelier du 12 octobre 2012, CE2 Audrey Alamargot, Ecole Fraternité, p. 721

55 Cf. annexe 1 : Atelier du 5 octobre 2012, CM 1A, Ecole Fraternité, p. 751

56 Cf. Annexel, Retranscription des ateliers de philosophie en cadre scolaire, CE2 B (A.Alamargot),
12 octobre 2012,p. 987

57 Cf. annexel : Atelier du 12 octobre 2012, CE2 (A.Alamargot), Ecole Fraternité, p.718

58 Cf. annexe 1, Retranscription des ateliers de philosophie de I'école Fraternité, CM2 (M.Miherre),
22 novembre 2011, p. 686
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« Pourquoi il n’y a pas d’école pour les animaux ? » 60 (Nathan, 7 ans)
« Est-ce que tout le monde a la méme liberté ? »61 (Maeva, 10 ans)
« Vu qu’on sait qu'on va mourir, pourquoi on profite pas de la vie ? »%2 (Raphaél, 9 ans)
« Est-ce que ¢a existe le bout du monde ? »%3 (Brahim, 7 ans)
« Est-ce que 'Amour est plus fort que la Mort ? »%4 (Chaineze, 8 ans)
«Pourquoi 'Homme n’est pas comme un animal alors qu’il est animal ?»%> (Umberto, 8 ans)
« Le corps est le maitre du cerveau ou le cerveau maitre du corps ? »%¢ (Ramandeep, 12 ans)

BN

De nombreuses questions d’enfants semblent attester d’une aptitude a exercer un
étonnement philosophique. Leur pertinence est éclatante et renvoie a des préoccupations
historiques travaillées par les plus grands auteurs. « Les enfants arrivent donc aussi, avec
leurs mots, a poser des questionnements aussi anciens que le corpus philosophique lui-méme.
(...) Dans ces moments-la, transparait véritablement I'authenticité du discours de l'enfant
»67. Ainsi, leurs interrogations manifesteraient leur capacité a entrer dans la philosophie,
alors méme que I'étonnement a été historiquement caractérisé comme le seuzl de la pensée
philosophique. Par conséquent, cette tendance naturelle a l'’étonnement et au
questionnement philosophique peut étre la premiére marque d’une affinité entre enfance et
philosophie, ainsi que le premier indice d’'une ouverture de l'esprit enfantin au monde
philosophique. En effet, les enfants semblent aptes a accomplir le premier mouvement du
travail philosophique, et prennent position a 'orée de la réflexion philosophique. L’idée selon
laquelle T'étonnement est le tremplin de la pensée philosophique traverse toute I'histoire de
la philosophie. Elle est née avec Aristote, qui en montre la portée dans les premieres lignes
de sa Métaphysique :

«Clest en effet par I'étonnement que les humains, maintenant aussi bien qu'au début,
commencent a philosopher, d’abord en s’étonnant de ce qu’il y avait d’étrange dans les choses
banales, puis, quand ils avangaient peu a peu dans cette voie, en s'interrogeant aussi sur des
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sujets plus importants. (...) Celui qui est en difficulté s’étonne et se juge ignorant.»©8

Pour le Stagirite, la philosophie posseéde un lien originel avec I'étonnement, car celui-
ci provoque le mouvement de la pensée et rend possible la recherche de la sagesse, la quéte
des causes de la nature et de la vie éthique. La plupart des ouvrages de philosophie pour
enfants font référence a cette fameuse page de la Métaphysique, mais nous voudrions saisir
plus précisément la nature de cet acte intellectuel, ainsi que la fagon dont les enfants en font

59 Cf. Annexe 1, Retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, classe de CM2 B
(R.Miherre), 31 janvier 2012, p.700

60 Cf. annexe 1, Retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, classe de CE2 A
philosophie, 10 novembre 2011, CE2 A (N.Bouyahia), Ecole I'raternité, p. 612

61 Cf. Annexe 1, Retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, classe de CM2 B
(R.Miherre), 3 janvier 2012, p. 634

62 Ct. Annexe 1, Ateliers de philosophie e, classe de CM2 A (R.Miherre), 6 décembre 2011, p. 692
63 Cf. annexe 1 : Brahim, 8 ans, CE2 Nadia Bouyahia, 21 novembre 2013, p. 834

64 Cf. annexe 1 : Shaineze, 8 ans, CE2 Nadia Bouyahia, 21 novembre 2013, p. 834

65 Ctf. Annexe 1, Ateliers de philosophie de 'école Fraternité, classe de CE2 B (A.Alamargot), 21
novembre 2013, p. 846

66 Cf. Annexe 2, Retranscriptions discussions philosophiques Club-Philo, 31 mars 2014, p. 880
67 P ,THARRAULT, Pratiquer le débat-philo a I’école, Paris, éditions Retz, 2007, p. 146

68 ARISTOTE, Métaphysique (-322), A10, trad.fr. M.-P.Duminil, A.Jaulin, Paris, GI*, 2008, p.77
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spontanément usage. Tout le monde s’accorde a dire que les enfants s'étonnent et nous
étonnent sans cesse par la justesse de leurs interrogations. Si, d'une part, I'étonnement
constitue le geste intellectuel fondateur du mouvement philosophique, et si, d’autre part, les
enfants 'accomplissent spontanément, alors nous voyons poindre la possibilité, pour les
enfants, de philosopher. Mais quelles sont les raisons de cet étonnement philosophique chez
I'enfant ?

1.1.1. La faculté d'étonnement et I'étrangeté du monde

Tout d’abord, Aristote définit I'’étonnement philosophique comme la capacité a
percevoir I'étrangeté dans la banalité. Or les enfants, ne connaissant encore rien des arcanes
du monde et de la société, les appréhendent dans toute leur bizarrerie. Découvrant le monde,
observant les phénomeénes pour la premiere fois, ils se trouvent nécessairement dans une
posture de perplexité face a ce lieu déconcertant. Le petit homme « est plongé dans un
monde totalement neuf pour lui, ot chaque objet, chaque situation I'oblige a en chercher la
signification, a se poser des questions et a réfléchir a leur propos, un monde qui le subjugue
et 'émerveille tout en le forcant a l'action et a la réflexion. (...) Ce monde, qui lui parait
extraordinaire en méme temps que mystérieux et inquiétant, incite I'enfant impuissant a
parler et a penser. »%° Les nombreuses questions posées par les enfants sont donc le signe de
leur trouble face a des phénomeénes qui sont banals pour quiconque s’y est habitué mais qui
sont — en réalité — propices a une réflexion profonde. Or, de nombreux philosophes ont vu
dans ce dévoilement le coeur méme de I'activité philosophique, comme I'explicite ici Lipman :

« Philosopher, a-t-on dit, c’est d’abord s’étonner. Mais ot commence cet étonnement ? Comme
I'étonnement accompagne tout ce qu'on percoit de neuf autour de soi, on pourrait supposer
quil commence avec la découverte. Cest donc le mystére du monde qui provoque
I'étonnement. Et c’est cet étonnement qui est source de recherche. Tout cela n’a rien de bizarre
en soi. Dés qu'on cherche a expliquer ce qu'on vient de découvrir, on est aux prises avec le
doute qui ne s’atténue que quand la recherche a pu établir un certain équilibre. »70

Dans la méme perspective, Williams James, philosophe pragmatiste, estime que la
philosophie s’est toujours construite dans un sentiment d’étrangeté et d’absurdité, en vue de
faire trembler notre rapport habituel a l'expérience. Il cite Hegel pour montrer cette
singularité du savoir philosophique : « Le but de la connaissance, dit Hegel, est de dépouiller
le monde objectif de son étrangeté, et de faire que nous nous y sentions plus chez nous 71»72,
Si le savoir tend a dissoudre I'étrangeté, c’est bien qu’au premier abord, le monde est étrange
et étranger. Or les enfants, immergés dans un monde étranger a eux, cherchent précisément
a s’y sentir chez eux, et partent ainsi en quéte de réponses. Par conséquent, leurs
questionnements démontrent la fraicheur de leur regard sur le réel et leur permet
d’accomplir un premier pas vers la posture philosophique. En effet, pour philosopher, il faut,
avant tout, étre touché par les dimensions questionnantes du monde. Lorsque Platon déclare

69 M.LIPMAN, A l’école de la pensée, op.cit., p.27

70 Jbid., p.237

1 G.W.HEGEL, Encyclopédie des sciences philosophiques (1817), premiére partie dite “Petite logique”, §
194, trad. fr. B.Bourgeois, Paris Librairie philosophique J.Vrin, 1986, p.

72 W.JAMES, Philosophie de [lexpérience, (1909), trad. frangaise: Stephan Galetic, Paris, Les
Empécheurs de penser en rond, 2007, p.20
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que I'étonnement est le pathos du philosophe, il ne dit pas autre chose : le philosophe est celui
qui est saisi, touché, frappé de plein fouet par les éléments nécessitant réflexion. « D’un
philosophe ceci est le pathos: I'étonnement. Il n'existe pas d’autre origine de la
philosophie »73. Ainsi, la condition pathétique du philosophe lui permet de percevoir les
aspérités de l'existence, et les enfants, qui la découvrent précisément, le possédent
naturellement. Gareth Matthews, l'un des premiers philosophes pour enfants et
collaborateur de Lipman, a donné aux questions des enfants une place centrale, et a fondé sur
elles une philosophie de I'enfance’4. De son point de vue, la raison pour laquelle les adultes
sont si déstabilisés par les questions enfantines se loge précisément dans leur extréme
justesse : en effet, « elles rejoignent leurs questionnements les plus profonds sur la vie,
questionnements auxquels ils n’ont pas toujours de réponse. Matthews nous propose donc de
respecter I'enfant dans ses interrogations et de le voir comme un interlocuteur philosophique
valable. Avec Matthews, nous pourrions dire que c’est dans la mouvance de la question que
se développe l'enfant »7>. Les questions d’enfants nous rappellent, d’'une part, les grandes
problématiques insolubles de I'existence, et d’autre part, la dimension profondément insolite
du monde. C'est pourquoi elles sont si déroutantes, saisissantes, voire effrayantes pour les
adultes. Cela fait d’ailleurs écho, lors de notre expérimentation, au témoignage de nombreux
parents d’enfants ayant participé aux ateliers de philosophie : ils ont unanimement exprimé
le fait qu’ils sont souvent frappés par la force des questions philosophiques de leurs enfants,
et par leur peur d'y répondre. Cest fréquemment sur ce point que le projet de philosopher
avec leurs enfants les interpelle. Ces adultes semblent avoir éprouvé le fait que leurs enfants
leur faisaient une piqlre de rappel existentielle en leur dévoilant, a nouveau, toute
I'étrangeté du monde. Ils ont pergu dans leurs questions le fait qu'elles relévent et révelent
les éléments saillants et polémiques de la condition humaine. Car « en tant qu’adultes, nous
ne sommes ajustés a I'étrangeté et a la précarité de la vie sociale, et nous nous sommes pas
toujours patients face a la perplexité de 'enfant. Mais le point a souligner est que les enfants
sont perplexes parce que le monde est, en fait, déroutant »76. Finalement, le point de vue
enfantin nourrit un lien authentique avec l'origine méme de la philosophie, et peut la
remettre en lumiére, non seulement pour les adultes, mais aussi pour les philosophes : « Les
enfants peuvent vous faire renouer avec la pure joie de la premiére rencontre avec la
philosophie, cette forme ancienne de réflexion sur I'essence de ce qu’est étre humain sur ce
globe étrange, drole, et frustrant sur lequel nous nous trouvons »77. Car en tant que
philosophe, il semble nécessaire de préserver cette faculté, voire méme d’entretenir cette
compétence :

73 PLATON, Théétete, 155d

74 Gareth Matthews a explicité sa philosophie de I'enfance dans deux principaux ouvrages : Philosophy
of childhood, op.cit. et Philosophy and the young child, Cambridge, Harvard University Press, 1980.

75 P.LAURENDEAU, Des enfants qui philosophent, Montréal, Les Editions logiques, 1996,p. 18

76 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p.110 : « As adults, we have made our own adjustments to

the strangeness and precariousness of social life, and we are not always patient with the child’s puzzlement. But
the point to be emphasized is that children are puzzled because the world is in fact puzzling. »

7T T.EWARTENBERG, Big ideas for little kids, op.cit., p. 141 : “Children can reacquaint you with the pure
joy of a first encounter with philosophy, that ancient form of reflection on the nature of what it is to be a
human being on this strange, funny, and frustrating globe on which we find ourselves.”
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« S'étonner, les enfants le font avec génie, eux qui découvrent le monde. Ils sont réceptifs a ce
que l'expérience leur offre d’insolite. Pour eux, rien n’est encore évident, ne va forcément de
sol. Il n’est qu’a voir combien certaines de leurs questions apparemment naives émerveillent ou
déroutent ou irritent parfois les adultes confrontés a I'impossibilité d’apporter une réponse
précise. Mais « la prison des conventions et des opinions courantes, des disstmulations et des
préjugés »78 les guette s'il ne leur est donné d’entretenir cette attitude d’esprit. Le philosophe
cherche « ce qui dans Uexistence dépayse et fait question »7° »80

Au cours de notre expérimentation, nous avons recueilli une multitude de paroles
manifestant la perplexité enfantine face a ce monde si étrange et incompréhensible, et
montrant notamment que cette derniére préexistait a la pratique philosophique, a 1'état
d’intuition. En voici quelques exemples, dans lesquels nous avons souligné les marqueurs

langagiers de cet étonnement préexistant :

- « Des fois, Je me dis : la vie, c’est rien, on nait et aprés on meurt... mais a quoi ¢a sert de vivre

si c’est pour mourir a la fin ? »81

- « Mais cest bizarre parce que I'espace il fait partie du monde alors ¢a peut pas étre détruit :
parce qu'il y aura quoi derriére ? je me demande pourquoi. »82

- « Des fois, Je me demande pourquoi on trouve pas les mots, quand on est choqué, ou triste, ou
trop excité, quand on est trop content, « je sais plus quoi dire »... »83

- « Il y a des questions, personne ne peut répondre a ces questions, personne... Je me demande

méme moi pourquoi on existe. C'est siir qu'il n’y a pas de réponse. »84
- « Moi Je me dis souvent que ceux qui ont pas d'imagination, ils ont pas de chance. Et en

méme temps je comprends pas : on a tous une imagination non ? »8%
- « Le regret, c’est par exemple, quand les gens trichent, a chaque fois je me dis que je pourrais
pas le faire parce que je le regretterai apres. Je comprends pas comment les gens ils peuvent le

faire. »86
« Pour moi la curiosité, c’est quelque chose, quand on a envie de savoir, mais apres a la fin,

quand on le sait, c’est nul, ¢a s’éteint. Et en plus Je trouve ¢a bizarre : pourquoi les journalistes

¢a existe ? Ils sont curieux pour savoir la vie des gens. Je me demande toujours pourquoi on

s’observe comme ¢a. »87

Les enfants démontrent donc une sensibilité aux énigmes existentielles et c’est donc
dans cette faculté intuitive de cibler les éléments déroutants de ’humanité que peut s’ancrer

78 KJASPERS, Introduction a la philosophie (1951), trad. Fr. J.Hersch, Paris, éditions PLON 10/18,
2011, p.9

79 Ibid.

80 A. LALANNE, La philosophie a Iécole. Une philosophie de I'école, Paris, L’Harmattan, 2009, p. 87

81 Cf. Annexe 1, retranscriptions des ateliers de philosophie de 'école Fraternité, classe de CE2 A
(N.Bouyahia), 10 novembre 2011, p. 612

82 Cf. Annexe 1, retranscription des ateliers de philosophie de I'école Fraternité, classe de CM1
(B.Wermuth), 21 décembre 2012, p. 785

83 Cf. Annexe 1, retranscription des ateliers de philosophie de 'école Fraternité, classe de CM1 B
(B.Wermuth), 17 mai 2013 p. 836

84 Annexe 1, retranscriptions des ateliers de philosophie de l'école Iraternité, classe de CE2 A
(N.Bouyahia), 28 novembre 2013, p. 833

85 Annexe 1, retranscriptions des ateliers de philosophie de I'école Fraternité, classe de CE2 B
(A.Alamargot) , 15 février 2013 p. 721

86 Ctf. Annexe 2, retranscription club-philo, college Pierre-André Houél, 10 tévrier 2014, p.878

87 Ctf. Annexe 2, retranscription club-philo, collége Pierre-André Houél, 8 avril 2013, p. 875
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authentiquement leur éducation philosophique. Cest pourquoi toutes les méthodes de
philosophie pour enfants seront fondées sur leurs questions. Dans la méthode de Lipman88
notamment, les enfants doivent toujours formuler leurs interrogations apres la lecture d’'un
extrait de ses romans et le facilitateur devra les recueillir pour construire la discussion : le
philosophe américain estime que le questionnement est le point sensible a partir duquel il est
possible d’élargir leur regard sur l'entourage contextuel du fait déroutant. Dans notre
pratique, la premiére séance se concluait toujours par la récolte des questions philosophiques
des enfants, en vue d’élaborer ainsi un programme lié a leurs préoccupations philosophiques.
Ensuite, la réflexion philosophique aura pour tache de mener une recherche de sens a la fois
sur le fait étonnant mais aussi sur I'entourage de ce fait, qui est souvent la source de
I'énigme. En passant de I'analyse du fait étonnant a I'analyse du contexte, I'enfant se trouve
poussé a élargir sa réflexion sur le groupe, la société, I'humanité : c’est donc un regard de
plus en plus large qui se développera grace a I'étude d’'une réalité étonnante. L'étonnement
peut étre la graine par laquelle pourra éclore la réflexion de 'enfant, ouvrant ainsi son esprit
a partir de sa propre sensibilité.

1.1.2. L'étonnement enfantin, emblématique d'une philosophie humaine

universelle

Le deuxiéme point remarquable dans la définition aristotélicienne de I'étonnement
consiste dans sa dimension universaliste, ouvrant ainsi la recherche philosophique a tout étre
humain se questionnant face au monde. Cette idée fondatrice est sans cesse mobilisée pour
montrer que la philosophie pour enfants renoue avec une tradition philosophique grecque, et
fait partie d'un enjeu plus large : I'universalité de la pensée philosophique. Cest pourquoi
Aristote fait un lien direct entre le concept d’étonnement et la dimension universellement
humaine de la philosophie, comme l'atteste la désignation générique et large des individus
(que nous soulignons) : « c’est en effet par I'étonnement que les humains, maintenant aussi
bien qu'au début, commencent a philosopher »8°. Les questions fulgurantes et profondément
philosophiques des enfants nous donnent une indication concernant lorigine de la
philosophie : elles signalent le fait qu’elle surgit a partir de I'intériorité subjective. Tel est en
tout cas I'axiome de la philosophie pour enfants. Karl Jaspers, qui est cité abondamment par
les philosophes pour enfants, a montré que les questions d’enfants étaient emblématiques
d’'un lien originel et authentique entre la condition humaine et la philosophie. Or, si la
condition humaine inclut la fréquentation des problématiques philosophiques de 'existence,
on peut en conclure qu’elle est a I'origine de la philosophie :

88 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cit., p.33 : « Insofar as an education aims at providing
young people with such an understanding, its greatest resource is the child’s perpetual curiosity. (...) To
explain something, and thus dispel our puzzlement, we must somehow find the surrounding circumstances that
might explain it, the conditions accountable for it. Or we must find a context or frame of reference to which the
puzzling thing belongs, for we can understand it if it is a meaningful part of a larger whole. (...) Since children
do not have a fully formed frame of reference into which to place each experience as it happens, each such
experience takes on for them an enigmatic, puzzling quality. »

8 ARISTOTE, Métaphysique, A10, op.cit., p.77.
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« Un signe admirable du fait que l'étre humain trouve en soi la source de sa rétlexion
philosophique, ce sont les questions des enfants. On entend souvent, de leur bouche, des

paroles dont le sens plonge directement dans les profondeurs philosophiques. »2°

En ce sens, la théorie de I'étonnement philosophique de I'enfant serait conforme a
l'une des images paradigmatiques de l'enfance, comme lieu de relation pure avec les
dimensions originelles de I'existence : I'enfance rejoint la philosophie par ses racines et ses
origines. Ainsi, ce geste intellectuel fondamental — s’étonner - est la preuve d’'un premier
principe pour Jaspers : la capacité a philosopher prend ses racines non dans une somme de
connaissance, non dans une grande maturité et expérience de vie, non dans une formation
scolaire particuliére, mais dans un acte humain et simplement humain. L’action d’interroger
— dont la force du « pourquoi » est le point culminant — est un point d’achoppement pour la
réflexion philosophique. Cette these est défendue par les philosophes pour enfants en raison
de son caractére inclusif, accessible a I'ensemble des individus et rassemblant enfants et
philosophes autour d’'une méme compétence. « Pour Matthew Lipman (...), les enfants
commencent a philosopher quand ils demandent « pourquoi ? » (...) L'enfant recherche la
signification des expériences vécues ou des situations nouvelles et ses questions sont celles
qui ont de tout temps suscité l'intérét des hommes et la réflexion des philosophes »°1. Bien
entendu, les questions d’enfants n’expriment pas un intérét pour foutes les problématiques de
I'histoire de la pensée, mais celles qui les interpellent se caractérisent souvent par une
grande pertinence. L'ensemble de ces questions vives nous permet de délimiter un champ
philosophique semblable a celui de la philosophie pour enfants. A4 minima, il semble certain
qu'une philosophie de la condition enfantine surgit chaque fois qu'un enfant pose une
question profonde sur le monde, la vie et les humains.

Ancrer la philosophie dans le questionnement humain, c’est déconstruire les cloisons
qui en feraient une discipline réservée a une section ou sélection d’individus. Nous nous
situons donc dans une certaine conception universaliste de la philosophie, qui serait a la
portée de tous, a partir d’'une relation a I'expérience humaine par laquelle surgit la pensée
philosophique (relation qui peut donc étre obstruée). « En philosophie, (...) on a la
prétention de s’y connaitre et de pouvoir participer au débat, sans autre préparation. On
appartient a la condition humaine, on a son destin propre, son expérience a soi, cela sulffit,
pense-t-on »%2. Il y a donc le lien fort entre la défense d’une philosophie humaine universelle
et la possibilité d'une philosophie pour enfants car il s’agit, de part et d’autre, de déterminer
un acces a cette discipline. Tout en établissant la nécessité de la connaissance scientifique
pour le développement de la méthode philosophique, Jaspers évoque une « philosophie sans
science » qui serait a la portée de tous, en raison de cette appartenance a la condition
humaine. « Le sens de la philosophie a une autre origine : il surgit, avant toute science, 1a ol
des hommes s’éveillent »%3. Si I'appartenance a la condition humaine suftit pour philosopher,
tous les individus, enfants et adultes, deviennent légitimes et éligibles pour s’y consacrer. Au
contraire, si l'accés a la philosophie se fonde sur une propédeutique, une préparation
intellectuelle, une culture requise, une expérience conséquente et un échafaudage de savoirs,

90 KJASPERS, Introduction a la philosophie, op.cit., p. 7

91 V.TROVATO, L’enfant philosophe. Essai philopédagogique, op.cit., p. 25
92 KJASPERS, op.cit., p.7

93 Ibid., p.6
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elle est un domaine exclusit. Dans la tradition d’enseignement, c’est cette seconde conception
qui semble la plus répandue. Dés I’Antiquité et le modele éducatif imaginé par Platon®# pour
les futurs magistrats philosophes, dix années d’étude des sciences particulieres (arithmétique,
géométrie, astronomie, musique) étaient nécessaires avant de pouvoir commencer, vers I'age
de trente ans, a philosopher. La position quoccupe actuellement la classe de philosophie en
France est a I'image du programme platonicien : a la fin de la scolarité, les éléves auraient
acquis tous les savoirs préparatoires a la philosophie. Nous analyserons plus longuement
cette question, mais pouvons tout de suite voir I'écart entre cette vision et la conception de
Jaspers, ou l'on peut philosopher « sans autre préparation », immédiatement, dés lors que
I'on prend part a 'humanité. Malgré cet écart, il ne s’agit pas d’exclure I'enseignement au
lycée et a I'université : Jaspers montre qu'ensuite, a partir de cette philosophie authentique
liée a la condition humaine, plusieurs « conduites philosophiques » %> sont possibles. De la
réflexion solitaire a la recherche professionnelle, du simple questionnement a 1’élaboration
d'une vision du monde, Jaspers voit dans ces variations de conduites autant de
prolongements a partir d’'une racine commune : le questionnement philosophique intime.

« Il faut reconnaitre le bienfondé de cette exigence selon laquelle la philosophie doit étre
accessible a chacun. Ses voies les plus compliquées, celles que suivent les philosophes
professionnels, n‘ont de sens, en effet, que si elles finissent par rejoindre la condition d’homme
et celle-ci se détermine d’apres la maniére dont on s’assure de I'étre et de soi-méme en lui. »%

Les diverses modalités d’exercice de la philosophie ne doivent jamais faire oublier
I'origine intime du philosopher telle qu'elle se cristallise dans la faculté d’étonnement. Alors
que 'enfant se trouve, en quelque sorte, au plus prés de cette source, 'adulte doit veiller a ne
pas s’en éloigner. « Philosopher, c’est prendre la décision de faire jaillir & nouveau en soi la
source, de retrouver le chemin de son for intérieur, de s’aider soi-méme par une action
intime, dans toute la mesure de ses forces »%7. Ce qui est particulier, dans le cas de 'enfant,
c'est qu’il s’agit moins d'une décision que d'un acte spontané. En revanche, bien que les
questions enfantines semblent entretenir une relation de proximité privilégiée avec 'essence
de la philosophie, Jaspers lui-méme note que ce n’est que le point de départ : I'étonnement
intime signale l'origine ontologique du philosopher mais ne contient pas I'ensemble du travail
philosophique. « La philosophie, nous I'avons vu, peut atteindre tout homme, et méme un
enfant, sous la forme de quelques pensées simples et efficaces. Cependant, son élaboration est
une tache sans fin et sans cesse recommencée qui s’accomplit toujours sous I'aspect d’un tout
actualisé »%8. Les multiples formes de pratique philosophique ont certes la méme origine,
mais ne relévent pas toutes du méme degré de progression et de complexité. L'enjeu est
d’établir que la philosophie enfantine, bien qu’élaborée sous une modalité plus simple et
directe, possede un lien de filiation avec la philosophie adulte, lycéenne et universitaire. Or,
ce lien, c’est précisément le questionnement, c’est-a-dire la dimension universelle des
questionnements philosophiques. C’est pourquoi la philosophie pour enfants s’appuie a ce

94 PLATON, République (-380), livre VII, in Cuvres complétes, éd. et trad. fr. Luc Brisson, Paris,
Flammarion, 2008, pp.1679-1708.

95 K.JASPERS, op.cit., p.131

9 Ibid., p.7

97 Ibid., p.131

98 Ibid., p. 12
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point sur la faculté d’étonnement, et c’est pourquoi aussi nous voulions débuter notre étude
par cette question : en effet, I'attachement a la notion d’étonnement symbolise le lien avec
une certaine conception de la philosophie, qui serait, par ces interrogations humaines, et au-
dela de ses diverses formes, une pratique profondément universelle et humaine.

« Cest I'émerveillement (...) qui nourrit, bien avant toute visée critique, la source la plus
originelle du projet éducatif de la Philosophie pour Enfants. Cest justement de
I’émerveillement, comme le disent les philosophes antiques, que nait la philosophie, ce qui nous
met tous, quels que solent notre 4ge, notre genre, notre ethnie, notre hérédité biologique, les
circonstances, les conditions, les cultures et les lieux de notre vie, dans la nécessité de chercher
et dans le désir de trouver. La Philosophie pour Enfants s’adresse donc a tous ceux qui
partagent une vision de la philosophie comme effort et opportunité d’entreprendre le chemin
de la réflexion rationnelle en posant des questions, en cherchant des réponses possibles, en
trouvant des alternatives partagées. »9?

Finalement, la philosophie pour enfants constitue une occasion de se questionner sur
la nature de la pratique philosophique. Si I'on estime qu’elle est, comme suggéré ci-dessus,
une pratique protéiforme de la réflexion rationnelle et pluraliste sur une question relative a
la condition humaine, alors elle devient réalisable a I'échelle de I'enfant, qui au travers de sa
taculté innée a I'étonnement, montre sa légitimité philosophique « en tant qu’étre humain

porteur d’'un questionnement existentiel »100.

1.1.3. L’étonnement, source archétypale de I'ouverture au monde
philosophique

Les philosophes, pour Aristote, seraient donc mus par un étonnement qui les
entrainerait vers la recherche de la sagesse et de la vérité. Si les enfants s’étonnent, ils
démontrent, par la-méme, leur maitrise du premier acte philosophique. « Les philosophes et
les enfants sont des alliés naturels, car ils se nourrissent de I'étonnement (...) On entend
dans [leurs] questions des préoccupations qui tissent I'histoire de la philosophie. De ce point
de vue, les enfants et la philosophie regardent dans la méme direction »101. Outre la
conviction du potentiel philosophique de T'enfant, pointe ici la thése selon laquelle toute
I'histoire de la philosophie pourrait étre arrimée a la faculté d’étonnement. C'est le point de
vue défendu notamment par Jeanne Hersch102, qui fait une lecture des grands systémes
philosophiques sous ce prisme : son interprétation consiste a relier la pensée de chaque
philosophe a une réalité précise ayant réveillé et entretenu leur perplexité. Ainsi par
exemple, les épicuriens auraient, selon elle, développé I'ensemble de leur théories physiques
et éthiques en réponse aux craintes constatées et ressenties face a la mort, a la douleur, et
aux dieux : la puissance de la question « pourquoi a-t-on peur de la mort ? » signerait le
point de départ de la pensée d’Epicure. Sommes-nous face au méme processus avec les

99 M.SANTI, « Pour une philosophie inclusive ? », in Marie-Pierre GROSJEAN, La philosophie au
caeur de Uéducation de Matthew Lipman, Paris, Librairie philosophique J.Vrin, 2014, pp. 124-125

100 V. TROVATO, L'enfant philosophe, p. 7.

101 M.GAGNON, M.SASSEVILLE, Penser ensemble a [lécole. Des outils pour [lobservation d'une
communauté de recherche philosophique en action, Laval, Presses Universitaires de Laval, 2012, p. 7

102 JHERSCH, L’étonnement philosophique : une histoire de la philosophie, Paris, Gallimard, coll. « Folio
Essais », 1993
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enfants ? C'est tout a fait possible, si I'on croit par exemple les réflexions de Marwa, qui est
saisie par cette méme question et en élabore une conception qui semble rejoindre celle du
philosophe stoicien. En effet, Epicure disait :

« Prends T'habitude de penser que la mort n’était rien pour nous. Car tout bien et tout mal
résident dans la sensation : or la mort est privation de toute sensibilité. (...) On prononce donc
de vaines paroles quand on soutient que la mort est a craindre non pas parce quelle sera
douloureuse une fois réalisée, mais parce qu'il est douloureux de I'attendre. Ce serait en effet
une crainte vaine et sans objet que celle qui serait produite par I'attente d'une chose qui ne
cause aucun trouble par sa présence. Ainsi celui de tous les maux qui nous donne le plus
d’horreur, la mort, n’est rien pour nous, puisque, tant que nous existons nous-mémes, la mort

n’est pas, et que, quand la mort existe, nous ne sommes plus »103,
Sa jeune acolyte présenta son raisonnement ainsi :

« - (tous les enfants) on veut se demander : pourquoi on a peur de la mort !

[Facilitatrice] : Alors, est-ce que ¢a_fait peur la mort 2

- [enfant 17 Non, parce que quand on est mort, ¢a peut faire peur a des gens et pas a d’autres.
I1 y en a qui sont courageux et d’autres non.

- [enfant 2) En fait, les adultes ils parlent pas trop de la mort aux enfants alors que les adultes
ils comprennent mieux ce que c’est la mort que les enfants.

Qu’en pensez-vous 2

- [enfant 3 : Marwa) Moi je dis que ¢a fait peur et ¢a fait pas peur. Parce que pour celui qui va
étre mort, ¢a va pas lui faire peur parce qu'il va rien sentir. Quand on est mort, on est mort.
Mais pour les autres, ¢a va leur faire peur.

Donc c’est quand on est vivant qu’on a peur. C’est possible d’avoir peur quand on est mort ?

- [enfant 4] On a peur quand on est mort parce que dés fois quand on est mort on va en enfer
et 1a quand on est dans notre cercueil on a peur d’aller a I'enfant

- [enfant 3 : Marwa] Oui mais tu peux pas avoir mal quand t'es mort : t'es mort, ton corps il
sent plus rien. LLa quand on est vivant, notre corps il est encore composé.

- [enfant 57 Notre ame elle sort ou elle part quelque part donc on est toujours vivant.

- [enfant 3 : Marwa] On peut pas sentir quand on est mort donc ¢a sert a rien d’avoir peur de
la mort. On va pas sentir la mort parce qu’on sentira plus rien. On ne sera plus la.

- [enfant 2] Quand on est mort on n'est plus de sentiment.

- [enfant 6] Bah si, on a une ame qui a des sentiments et elle est contente si elle est au paradis
et pas contente si elle va en enfer.

- [enfant 7] L’ame, si on n’est plus d’ame, on peut plus rien faire.

- [enfant 17 Si on n’a plus d’ame, notre cceur il va plus.

- [enfant 6 Moi je pense qu’en fait dés qu'on est mort, notre ame elle va au ciel. Et le corps il
reste dans le cercueil.

Donc pour toz, la mort c’est une séparation de I'ame et du corps : le corps reste dans la terre alors que
l’dme va au ciel. Qu’en pensez-vous ?

- [enfant 87 Moi je suis pas d’accord : le corps il monte tout seul.

- [enfant 3 : Marwa] I’ame elle peut plus avoir de sentiment, plus de sensation, parce qu'elle a
plus de cerveau, le cerveau il est mort avec le corps.

- [enfant 9] La nuit, Dieu il fait monter au ciel I'ame.

- [enfant 6 Moi je pense que I'ame elle sort parce qu'on peut pas soulever quelqu’'un jusqu’au
ciel parce qu’on est trop lourd.

- [enfant 10 Apres la mort, I'ame elle est toute seule.

L dme elle est vivante de maniere tres particuliere dans ce que vous dites. Cest comment d’étre vivant
sans corps ¢

103 EPICURE, Lettre d Ménécée, (-270), éd. Pierre-Marie Morel, Paris, GF, 2010, p. 35.
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- [enfant 57 En fait moi je pense que les &mes sont invisibles mais qu’elles se voient entre elles.
Mais comment elles se voient st elles n’ont pas d’yeux et de corps ?

- [enfant 5_] Elles imaginent.

- [enfant 7] Moi je sais : notre ame, c’est notre ombre. Si on n’avait pas d’ame, on n’aurait pas
d’ombre.

Une fois qu’elle est sortie, elle est encore vivante I'dme ?

- [enfant 87 Oui, mais pas notre corps. En fait notre corps il est mort, I'dme reste vivante, mais
nous on est mort.

- [enfant 7] Notre ame, celui qui est en nous, il ne peut pas se faire tuer parce qu’il est
invisible. Il y a que notre corps qui peut se faire tuer

- [enfant 1] Quand on va dans un cercueil, on peut pas manger donc le corps il va se
décomposer.

LEst-ce qu’on a besoin de manger quand on est mort 2

- [enfant 1] Non, le corps il a plus besoin de manger. L.a mort, c’est la fin des besoins.

- [enfant 3 : Marwa] On a besoin de rien quand on est mort. On n’a plus de besoin, plus de

sentiments, on sent plus rien, on n’a plus rien. »104

Nous voyons ici qu'a partir d'un méme noyau — la question de notre peur face a la
mort — I'enfant et le philosophe accomplissent le méme chemin, au cours duquel la réflexion
se déploie a partir d'une méme source d’étonnement, bien qu'elle se formalise ensuite
différemment, sous la forme d’'une ceuvre constituée ou d'une premier raisonnement intuitif.
Ainsi, dans cette interprétation de la méthode philosophique, chaque philosophe — et
potentiellement chaque enfant - pourrait étre saisi par une idée qui éveillerait son
étonnement et sa volonté de la résoudre au sein d'un développement conceptuel.

Au-dela de cette lecture globalisante, on peut constater que la capacité d’étonnement
a souvent été percue comme une posture enfantine. En vertu de cette proximité entre le
regard enfantin et le regard philosophique, cette perception enfantine du monde semble
valorisée pour accéder a la posture philosophique. Car si le point de vue de l'enfant,
caractérisé par une certaine naiveté, curiosité et fraicheur, débouche spontanément sur
I'étonnement philosophique, on peut en déduire qu’il faut retrouver ce point de vue pour
philosopher. Cette teneur philosophique de la posture enfantine est si importante qu'est
parfois évoquée la nécessité de redevenir enfant pour philosopher. C’est ainsi que Bachelard
exhorte les adultes a retrouver ce regard enfantin, et invite a la redécouverte de ce noyau
d’enfance qui sommeille en chaque adulte et par lequel on redevient philosophe.

« Cette ouverture au monde dont se prévalent les philosophes n’est-elle pas une ré-ouverture
au monde prestigieux des premiéres contemplations ? Autrement dit, cette intuition du
monde, cette Weltanschauung, est-ce autre chose qu'une enfance qui n'ose pas dire son
nom ? »105

La Weltanschaung — faculté individuelle de ressentir le monde — devrait prendre pour
archétype la faculté intuitive de I'enfant a percevoir le monde pour inaugurer le travail
philosophique authentique, pour chaque individu. Le pathos enfantin, ouvert au monde, serait
un modele pour tendre vers la réflexion générale et universelle. Bachelard semble
encourager les philosophes a retrouver cette sensibilité contemplative au monde, voyant en
elle une fagon de garantir la vivacité du questionnement et de préserver 'ouverture de

104 Cf. Annexe 5, Retranscriptions des atelier-philo du temps méridien, Ecole élémentaire Gabriel
Péri, 3 novembre 2011, p. 976-977

105 G. BACHELARD, La poétique de la réverie, Paris, P.U.I"., coll. « Quadrige », 1960, p. 88



36

I'esprit sur le monde. Toute question philosophique crée une ouverture, cible une faille
étonnante dans le réel, et il semble que les enfants soient spontanément capables de désigner
ces faiblesses. Selon Bachelard, les philosophes professionnels devraient veiller a ne pas
perdre cette relation vive au réel: pour que la recherche philosophique demeure
authentiquement owuverte, 'étonnement ne doit pas étre simplement l'acte inaugural, mais
devrait guider la pensée et s'inscrire dans la durée. Heidegger, poursuivant cette idée en lien
avec la vision du pathos platonicien, déclare ainsi :

« L’étonnement, en tant que pathos, est I'arché de la philosophie. Le mot grec arché nous
devons le comprendre dans son sens plein. Il désigne ce d’oti quelque chose procéde. Mais ce
«d’oll » n'est pas abandonné en chemin, bien plus, I'arché accede, comme le dit le verbe
archein, a ce qui régne. Le pathos de I'étonnement ne se tient pas simplement au début de la
philosophie comme par exemple le lavage de main qui préceéde l'opération du chirurgien.
L’étonnement porte et traverse la philosophie de son regne. »106

La philosophie trouverait donc a la fois son origine et son principe de gouvernance
dans la faculté d’étonnement, qui est, depuis Platon, « la vraie marque d’un philosophe que le
sentiment d’étonnement »197. L'étonnement serait donc a la fois la porte d’entrée et la regle
directrice du travail et de I'éducation philosophiques. La preuve en est que les questions
philosophiques, issues de 'étonnement, ne s’évaporent pas apres les réponses — au contraire,
elles demeurent tout aussi fortes apres leur exploration. C'est méme leur spécificité. Le
questionnement, en philosophie, n’est finalement pas qu'un seuil : I'émerveillement survit a
la réponse et demeure présent, de part en part, dans la démarche philosophique, comme le dit
succinctement Whitehead : « La philosophie débute dans I'étonnement. Puis, a la fin, quand
la pensée philosophique a fait de son mieux, 1'étonnement demeure »198. Ce phénomeéne est
perceptible a I'échelle de 'histoire de la pensée, a I'échelle de chaque philosophe, et a I'échelle
d'un atelier. Cest le constat commun des praticiens de philosophie auprés des enfants,
comme en témoigne Michel Tozzi : « La caractéristique des questions philosophiques, c’est
qu’elles ne s’épuisent pas en une heure de discussion ; il peut se faire qu'on n’ait jamais la
réponse. L'intéressant, dans une discussion a visée philosophique, c’est que ce n’est jamais le
dernier qui parle qui détient le dernier mot »109. Cela constitue une expérience singuliére
pour les enfants, qui, comme nous I'avons souvent constaté, expriment souvent leur surprise
a la fin de la discussion, en demandant « mais finalement, quelle est la réponse ? ». Lorsqu’ils
posent cette question, ils touchent du doigt une dimension unique de la philosophie, qui se
Joue autour d’une infinité de réponses possibles. Cette persistance de la question au-dela des
réponses n’équivaut pas a une absence de résultats dans la réflexion, au contraire, car la
multitude de réponses apportées offre déja de nombreux éléments de sens et de
compréhension. Cette infinité est a la fois libératrice et déstabilisante et nous semble étre
ressentie de fagon double par les enfants : d'une part, ils peuvent se sentir libre de répondre a

106 M. HEIDEGGER, « Qu’est-ce que la pensée ? », Issazs et conférences (1951-1957), trad. fr. A.Préau,
Paris, Gallimard Tel. 1958.

107 PLATON, Thééteéte, 155d (il s’agit d'une autre traduction du méme passage cité ci-dessus)

108 AN. WHITEHEAD, Nature and Life, Chicago, Chicago University Press, 1934, p. 46:

“ Philosophy begins in wonder. And, at the end, when philosophic thought has done its best, the wonder
remains” (ci-dessus : ma traduction)

109 M. TOZZI, « Questions de méthodes », in CLELEUX (dir.), La philosophie pour enfants. Le modéle
de Matthew Lipman en discussion, op.cit., p. 146
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leur guise en raison de l'infinité de réponses possibles, et d’autre part, ils doivent accepter
I'ouverture plurielle constitutive de la réflexion et I'inconfort que provoque l'absence de
vérité définitive.

1.1.4. Fragilité et fulgurance de la faculté d’étonnement

Malgré cette puissance de I'étonnement, qui déjoue les réponses, c’est un phénomene
qui contient, paradoxalement, une fragilité. En effet, philosophes et adultes semblent courir
le risque perpétuel de perdre la capacité a s’émerveiller. Peut-étre que la fragilité de
I'étonnement tient a sa nature : I'étonnement, signifiant littéralement le coup de tonnerre, est
tugace comme I'éclair. La faculté d’expérimenter I'étonnement philosophique est ténue, sa
réalisation ne dure qu’un court moment, et surgit grace a une disponibilité intérieure. On
peut donc comprendre sans peine pourquoi cette faculté philosophique peut étre oubliée : le
coup de tonnerre, I'évidence d’'une question philosophique fondamentale, peut se noyer dans
le flot quotidien. « L’émerveillement ne durant qu’'un instant, il s’agit de le recueillir et de
I'exploiter des lors qu’il se présente » 110 Selon les philosophes pour enfants, cette
vulnérabilité constitue un enjeu éducatif majeur : parvenir a préserver cette fulgurance et a
I'inscrire dans la durée de la réflexion. La méthode devra donc étre attentive a la nécessité de
s’appuyer sur la capacité d’émerveillement de I'enfant tout en la gardant vive et entretenue
dans l'activité philosophique. Dans cette perspective, Lipman a pris pour devise les propos de
Dewey, qui défendait ainsi I'importance du recentrement de I'éducation autour de cette
taculté intuitive : « Pour I'esprit curieux les phénomeénes naturels et les faits sociaux offrent a
chaque instant des occasions de problémes a solutionner. Si les facultés naissantes ne sont
pas cultivées au moment propice elles risquent de s’étioler, de disparaitre ou de perdre en

vigueur. (...) La tache [de I'éducateur] est plutdt de conserver I'étincelle sacrée de
I'étonnement et d'attiser la flamme qui brile déja. Sa tache est de cultiver l'esprit de
curiosité, d’'empécher qu’il soit étoufté par l'abus, figé par la routine, dévié par
I'enseignement dogmatique et que l'attention orientée vers les choses vulgaires ne le
dissipe »111. Dans le cadre de I'éducation philosophique, Lipman, entre autres, craint la perte
insidieuse de la capacité d’émerveillement, alors qu’elle est la condition de possibilité d'une
entrée authentique dans la démarche philosophique. « Les enfants ne s’émerveillent pas
seulement devant eux-mémes, mais devant le monde. (...) Ce n’est que graduellement qu'une
crolite ou une écaille va recouvrir leur esprit et qu'ils vont tenir ces choses de plus en plus
pour acquises, jusqu'a ce que, de l'émerveillement a tout, ils parviennent a ne plus
s’émerveiller du tout »112. Lipman, précisément, estime que le modéle d’éducation classique
étouffe cette capacité d’étonnement, dont la survivance est I'une des premiéres justifications
a la présence de la philosophie tout au long de la scolarité. L'un des premiers roles de la
philosophie sera donc de ne pas laisser 'esprit se renfermer dans une insensibilité aux choses
et une incapacité a éprouver la volonté joyeuse de comprendre l'existence. L'ouverture sur le
monde, telle qu’elle existe dans I'étonnement, mérite d’étre préservée.

110 M.-F. DANIEL, La philosophie et les enfants, les modéles de Lipman et Dewey, p.149

11 JDEWEY, Comment nous pensons, (1910), trad. fr. O.Decroly, Paris, Les empécheurs de tourner en
rond, 2004. p. 48

112 M.LIPMAN, A.-M. SHARP, F.S. OSCANYAN, op.cit., p.32



38

1. 2. Besoin de sens et sensibilité: vers l'idée d’'une filiation
entre la curiosité enfantine et la curiosité philosophique

Le deuxiéme élément pointant vers une affinité naturelle a la philosophie est
I'engagement dans la recherche de sens dont font preuve les plus jeunes, au travers de leur
curiosité philosophique. Fénelon disait que « la curiosité est un penchant de la nature qui va
comme au-devant de l'instruction »113: en I'occurrence, le besoin de sens philosophique se
manifeste bien avant tout enseignement philosophique. Au point que nous sommes conduits
a nous demander: les enfants expriment-ils un besozn de philosophie ? Ou plutét: la
philosophie répond-t-elle, d’'une certaine maniére, a un besoin de I'enfant ? Nous avons vu
que la question de 'étonnement était souvent liée a un certain rapport au monde : en quoi,
alors, les enfants, au travers de leur tendance a la recherche de sens, auraient-ils une maniére
de se rapporter au monde qui serait féconde pour philosopher ? Dans quelle mesure le besoin
de sens des enfants dénote-t-il un mode d’appréhension du monde proche du point de vue
philosophique ?

1.2.1. Une curiosité holistique, signe d’un besoin de sens global

[1 est aisé de constater que les enfants expriment souvent une volonté de
compréhension et une recherche de sens sur l'existence qui semble les engager dans la
réflexion philosophique. De nombreux philosophes pour enfants ont défendu l'idée que cette
soif d’explications métaphysiques, holistiques et significatives les doterait d'une curiosité
philosophique naturelle, qui affermirait leur filiation avec le monde philosophique. Quels
sont donc les éléments caractéristiques de cette curiosité philosophique de I'enfant ? Tout
d’abord, pour Matthew Lipman, les enfants présentent une curiosité « holistique », c’est-a-
dire une recherche de sens aspirant vers la totalité, I'univers, le monde per¢u comme un
ensemble global. Les enfants, contrairement aux idées regues, seraient donc avides d’une
prise de distance afin de viser une signification globalisante. Nous pouvons reprendre son
analyse, pour comprendre cette soif holistique qui conférerait aux enfants une posture
philosophique :

«De telles questions représentent chez les enfants une recherche de plénitude et
d’exhaustivité, ainsi que leur sain mépris des catégories artificielles et des barrieres de
compréhension. Ne pas encourager et entretenir la recherche de compréhension des enfants en
refusant de les initier au dialogue philosophique par lequel leur curiosité peut étre nourrie and
leurs intuitions clarifiées revient a les contraindre a accepter l'aridité du point de vue
hyperspécialisée de la connaissance présente actuellement dans les écoles, au lieu de découvrir
le point de vue philosophique, riche, synoptique, complet, qu’ils sembleraient préférer au vue
de leurs questions. L’approche « Philosophie Pour Enfants » inclut ainsi l'idée que les
questions d’enfants ont tendance a embrasser un domaine extraordinairement ouvert et
étendu. (...) Le fait que les enfants puissent soulever de telless questions [d'une gigantesque
signification métaphysique] indique qu’ils débutent avec une soif d’explications holistiques, et
il est condescendant, pour le moins, de ne pas essayer de les aider a développer les concepts
équivalents en degré de généralité aux questions qu’ils posent. La philosophie apporte, par

113 F.de S. FENELON, Traité de I'éducation des filles (1687), Paris, éditions Klincksieck, 1994.
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conséquent, un grand bénéfice aux personnes cherchant a former des concepts qui peuvent
représenter efficacement certains aspects de leur expérience de vie. »114

Les enfants semblent exprimer une aspiration a la réflexion sur la globalité et
posséderaient donc une tendance intuitive a I'universel : lorsque Lipman évoque la recherche
de concepts pouvant représenter I'expérience vécue, il s’agit de répondre a leur tendance a la
généralisation et a I'abstraction. La curiosité holistique se définit par deux aspects : d'une
part, elle se compose d’une aspiration a poser des questions d’ordre global ; d’autre part, elle
chercherait des outils globaux pour comprendre les phénoménes particuliers (concepts,
problémes, compétences). Dans les deux cas, Lipman percoit, dans cette soif d’explications
holistiques, un désir de prise de hauteur et de distance pour comprendre le monde d'une
tacon globale. Bien entendu, tout élan de curiosité n’est pas holistique ou philosophique, de
méme que toute question d’enfant ne cherche pas une réponse philosophique. Lipman, ayant
construit son projet en réponse a cette curiosité enfantine a laquelle le monde éducatif ne
semble pas répondre, a pris soin de distinguer les diverses quétes de sens. Ainsi, la curiosité
serait a l'origine d’'une demande de trois types d’explication!15: explications scientifiques,
explications symboliques et explications philosophiques. Le travail du facilitateur-
philosophe, sera donc de distinguer les diverses recherches de sens et de répondre, grace au
dialogue réflexif, a celles qui ont trait a la philosophie. Pour Lipman, I'atelier de philosophie
répondra a un besoin de sens par la recherche collective et I'échange intersubjectif : « La
curiosité primordiale se transforme rapidement en besoin de sens: on veut comprendre les
sens et les exprimer a travers la communication interpersonnelle »116. Toujours est-il que
cette volonté de compréhension est parfois si impérieuse qu’elle peut étre congue comme une
« nécessité intérieure » 117 (c’est le cas de Nicolas Go) ou comme une motivation intrinséque
(dans le cas de Lipman). L’enjeu du cadre pédagogique consiste alors a s’accorder avec cette
nécessité premiére et profonde, sans I'étoufter. Mais que désigne-t-elle ? Selon Nicolas Go, la
nécessité intérieure, « en philosophie, consiste a éprouver le sentiment que les questions que
I'on pose ne peuvent pas ne pas étre. Le désir de connaitre dont parle Aristote n’est pas un
désir fugace, insouciant, car il engage I'art de vivre. Il est éprouvé comme une condition a
I'élucidation de l'existence, a la clarification de ses confusions et au traitement de ses
douleurs. (...) Cela suppose que le questionnement provienne de I'expérience du réel. (...) Le

formalisme et I'institutionnalisation risquent fort, en revanche, de la contrarier »118. Si I'on

114 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A-M.SHARP, op.cit, p. 29 : “ Such questioning represents children’s
search for wholeness and completeness, their healthy disregard of artificial categories and barriers to
understanding. Not to encourage and nurture children’s search for comprehension by systematically
introducing them to philosophical dialogue through which their curiosity can be nourished and their insights
clarified is to compel them to accept the aridity of the overspecialized view of knowledge as presently found in
the schools, rather than the rich, synoptic, comprehensive philosophical view that their questions suggest they
prefer. The « philosophy for children » approach thus involves the view that children’s questions tend to be
extraordinarily sweeping with scope and grandeur. (...) The fact that children can raise such questions [of
enormous metaphysical import] indicates that they begin with a thirst for holistic explanations, and it is
patronizing, to say the least, not to try to help them develop concepts equal in generality to the questions they
ask. Philosophy is therefore of enormous benefit to persons seecking to form concepts that can effectively
represent aspects of their life experience.” (ci-dessus : ma traduction)

115 Jbid., p.33-25

116 M.LIPMAN, A lécole de la pensée, op.cit., p.168

17 N.GO, Pratiquer la philosophie dés I’école primaire, op.cit., pp. 58-59
118 Tbid.
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accepte le postulat des philosophes pour enfants, selon lequel les enfants éprouvent une
nécessité intérieure a philosopher, la mise en place formelle et institutionnelle d'une pratique
pédagogique répondant a ce besoin se doit ne pas trahir cette envie primaire et authentique.
Car il s’agit bien d’authenticité lorsqu’on parle de ces tendances spontanées a la philosophie :
qu’il s’agisse d’étonnement, de curiosité, ou de besoin de sens, ces postulats convergent tous
vers I'idée d’un élan authentique vers le philosopher.

1.2.2. La curiosité philosophique, élan vers I'abstrait

Dans I'analyse de Nicolas Go apparait un autre élément caractéristique de la curiosité
philosophique des enfants : la provenance expérientielle et réelle du questionnement. Si la
curiosité et I’étonnement surgissent parfois face a I'expérience du réel, cela signifie que les
enfants ont une maniere spécifique et intellectuellement active de I'éprouver. Face au réel,
I'esprit de I'enfant — par le questionnement, I’étonnement, la curiosité — se projetterait au-
dela du phénomeéne, a la recherche du sens, de l'idée, et peut-étre méme de I'abstrait. C'est
ainsi que Pierre Laurendeau reprend la position de Lipman et déclare a propos de I'enfant :
« Ses expériences de vie I'entrainent souvent dans des rétlexions qui vont au-dela du concret.
(...) Ce genre de questions, selon Lipman, exprime cette quéte de I'enfant qui cherche a
trouver le sens premier de la réalité, le commencement des choses. Comme il I'écrit : « Les
enfants veulent connaitre la raison d’étre de toute chose et non pas seulement la

cause »119 »120 T a distinction entre cause et raison d’étre recoupe la distinction entre curiosité
scientifique et curiosité philosophique : au-dela des causalités scientifiques, il s’agit d’une
volonté de saisir le sens du phénomeéne. Dans la philosophie pour enfants, nous trouvons
donc une conception spécifique du rapport des enfants a I'expérience, qu’a étudié, au premier
chef, Lipman :

« Quand nous disons que les enfants sont perplexes, on pense communément qu'ils peinent a
expliquer le monde qui les entoure. Mais il s’agit peut-étre d'une projection de la perplexité
des adultes, et d'une vision influencée par la pensée scientifique, car les enfants se
questionnent non seulement sur la causes des choses mais aussi sur le fait que les choses sont
comme elles sont. (...) Les enfants s’étonnent et sont curieux. Ils ont un désir insatiable
d’explications. Les enfants traitent de leur expérience en y réfléchissant. Le monde dont ils
s’émerveillent est moins un monde qu’il souhaitent capturer et contrdler qu'un monde dont il
souhaitent appréhender les significations. Ils essaient de faire sens des choses qui les rendent
perplexes, méme s’ils ne seraient probablement pas satisfaits si le sens s’avérait étre moins
savoureux que I'’émerveillement. »121

Pour Lipman, la perplexité, la curiosité, I'étonnement, sont autant des preuves d’une
réflexion exercée par les enfants sur leur expérience et montrent d’ores et déja l'esprit a

119 M. LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cit., p. 33
120 p. LAURENDEAU, op.cit, p. 19

121 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 101 : “ When we say that children are perplexed, we
commonly think of them as struggling to explain the world that surrounds them. But this may very well be a
projection of adult puzzlement and is influenced by scientific thinking, for children not only wonder how things
are caused, but also wonder at the very fact that things are as they are. (...) Children wonder at the world. (...)
Children wonder, and they are curious. They have an insatiable desire for reasons. Children process their
experience by reflecting on it. The world they marvel at may not be one they wish to capture and control so
much as one whose meanings they wish to apprehend. They are trying to make sense of what puzzles them,
although they would probably not be happy if the sense were to be any less delightful than the wonder.”
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I'ceuvre face a I'expérience : ces tendances attestent du travail naissant de l'intellect réflexit
tace au phénomeéne. Or cette attitude inquisitrice et cette persévérance dans la recherche du
sens, possédent précisément une filiation avec la posture des philosophes. Selon Thomas
Wartenberg1?2, proche de Lipman, les enfants et les philosophes partagent une attitude
commune qui se définit par la réticence a abandonner la saisie méticuleuse des significations
que renferment les faits-noumenes de la réalité. De ce point de vue, la philosophie se
caractériserait par une injonction de sens dans tous les domaines de la vie, de méme que dans
la vision traditionnelle de son enseignement, il s’agit d'une méthode de recherche appliquée
de maniere transversale aux divers champs de connaissance. Cette exigence de sens chez
I'enfant est liée, pour Robert Fisher, a un empressement envers la possession d’une clé de
compréhension : il s’agirait d° « une exhortation humaine fondamentale a comprendre le
monde et a le placer au sein d’expériences de contrdle »123. Le besoin de sens chez I'enfant le
place dans une position similaire au philosophe, dans la mesure ou il va appliquer une série
de dispositions intellectuelles (étonnement, questionnement, curiosité) aux phénomenes.

1.2.3. La curiosité philosophique, signe d’une ouverture d’esprit de

L'enfant

Malheureusement, la curiosité philosophique des enfants, de méme que leur capacité
d’étonnement, semble avoir été mal interprétée. Elles sont percues comme anodines et
frivoles, au lieu d’étre ciblées comme les signes d’une tendance philosophique innée. « Ce
n'est pas que nous soyons inconscients du profond sens de I'étonnement des enfants, ainsi
que de leur active curiosité. Mais nous sommes enclins a les traiter comme des instincts
puérils qui doivent étre dépassés et non comme des réactions constructives au caractére
déroutant et énigmatique du monde pergu par les enfants »124. La mésinterprétation de ces
réactions enfantines est dommageable, car ces derniéres sont au contraire des preuves de
leur ouverture au monde philosophique: en effet, qu’il s’agisse de la perplexité, du
questionnement ou de la curiosité, ces tendances relevent d’'une volonté d’ouvrir le sens de la
réalité, de faire éclore les significations de 'expérience.

« Lenfant a naturellement cette curiosité, cette soif de connaitre qui favorise son ouverture sur
le monde. (...) Toute question de I'enfant n’est pas philosophique, mais qu’elle peut déboucher
sur la philosophie, c’est-a-dire sur une recherche du sens de I'expérience vécue. »

Notre recherche vise, entre autres, a déterminer en quoi la philosophie pour enfants
se définit comme une pratique de 'ouverture d’esprit : nous voyons ici, tout d’abord, qu’elle
se fonde sur des actes intellectuels manifestant une porosité ouverte entre I'esprit enfantin et
le monde philosophique. En effet, 'étonnement et la curiosité sont des facultés intellectuelles

122 Cf. T.E. WARTENBERG, Bug ideas for little kids, op.cit., p. 13 : “One thing that philosophers have in
common with children, then, is a reluctance to get on with anything, until they understand why they should.”
123 R¥ISHER, Teaching thinking. Philosophical Enquiry in the classroom, London, Continuum, 2008, p.
76 : “ a fundamental human urge to make sense of the world and bring it under deliberate control experiences ”
(ci-dessus : ma traduction)

124 ML.LIPMAN, op.cit., p.110 : “ It is not that we are unaware that children possess a rich sense of wonder
and an active curiosity. But we are inclined to treat these as childish instincts to be outgrown rather than as
constructive responses to the puzzling and enigmatic character of the world children experience.” (ci-dessus :
ma traduction)
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qui consistent a questionner I'idée du phénomeéne, a dépasser la simple factualité de la réalité
pour découvrir son sens. La philosophie trouve son ancrage dans ces actes intellectuels qui
permettent d’ouvrir l'esprit au domaine des idées et d’inaugurer ainsi la réflexion. Par
conséquent, la philosophie pour enfants construira sa méthode a partir de I'exploration de
ces tendances d'ores et déja ouvertes dans l'esprit des enfants: elle s’appuiera sur leurs
interrogations existentielles, sur les sujets qui les interpellent, sur les fragments du réel qui
les questionnent, sur les phénomeénes qui attisent leur curiosité. « En transférant la curiosité
naturelle de I'enfant au sein de la classe, la principale innovation que nous réalisons est de
transformer la recherche individuelle de 'enfant sur le monde en une processus social ou
groupal »125. La discussion philosophique aménage un espace d’expression et de réflexion
commune construit dans la prolongation de leur curiosité existentielle. Ainsi, comme nous
I'avons évoqué, dans la méthode Lipman, le dialogue porte sur la question choisie et
formulée par les enfants a partir de la lecture d'un texte. De la méme fagon, outre le recueil
des questions philosophiques en premiére séance, nous avons souvent construit nos
discussions a partir d’'un simple concept choisi par les enfants et a propos duquel ils devaient
tormuler leurs questions, qui seront donc ensuite examinées tout au long de la discussion,
assurant ainsi une continuité entre la réflexion et les préoccupations philosophiques des
enfants. En voici deux exemples, portant — pour le premier — sur le théme de I'amour, et —
pour le second — sur celui de la liberté :

« [Facilitatrice] : Alors, le concept que nous allons décortiquer aujourd’hui, c’est 'amour. Vous avex
choisi ce theme, et maintenant 1,2,3, Pensex. .. cherchez les questions philosophiques que vous vous posez
sur le concept d’amour. ..

- [enfant 1] A quoi sert I'amour ?

- [enfant 2] Qu'est-ce que c’est le sentiment d’amour ?

- [enfant 3] Pourquoi 'amour existe ?

- [enfant 4] Est-ce que 'amour est bien ?

- [enfant 5] Pourquoi on est amoureux ?

- [enfant 6] Y a-t-il plusieurs fagons d’avoir de I'amour ?

- [enfant 7] L’amour dure-t-il toujours longtemps ?

- [enfant 8] Pourquoi on a inventé I'amour ?

- [enfant 9] Est-ce que I'amour est rigolo ou triste ?

- [enfant 10] Est-ce qu’il y a quelqu’un qui aime 'amour ?

- [enfant 11] Est-ce que 'amour ¢a donne du bonheur ?

- [enfant 12] Ot méne 'amour ?

- [enfant 13] Est-ce que 'amour va un jour régner sur le monde ? »126

« [Factlitatrice] : Alors, le theme aujourd’hut, c’est la liberté. 1,2,3, Pensez !... Quelles questions on peut
se poser sur la liberté 2

- [entant 1] Ca sert a quoi la liberté ?
- [enfant 2] Qu'est-ce que la Liberté ?

125 T E. WARTENBERG, Big ideas for little kids, op.cit., p. 18 : “In transferring children’s natural
curiosity to the classroom, the main innovation we make is that of transforming the child’s
investigation of the world from an individual process into a social or group one.” (ci-dessus : ma
traduction)

126 Ct. Annexe 1 : Retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, 13 mars 2012, CE2
A, école Fraternité, pp. 621-622



43

- [enfant 3] Pourquoi la liberté c’est bien ?

- [enfant 4] Pourquoi ¢a existe la liberté ?

- [enfant 5] Pourquoi il y a des personnes qui sont pas libres ?

- [enfant 6] Comment on... Pourquoi on n’est pas libre de tout faire ?
- [enfant 7] Pourquoi il y a une liberté ?

- [enfant 8] Pourquoi quand on est petit, on n’a pas le droit a la liberté ? Et quand on est grand
on a toute la liberté qu'on veut ?

- [enfant 9] Pourquoi on est libre ?

- [enfant 10] La liberté a-t-elle une fin ?

- [enfant 11] Mais est-ce que ¢a existe la liberté ?

- [enfant 12] Ca sert & quoi la Réalité si on est déjalibre ? (...)
- [enfant 18] Ca sert a quoi la liberté si on est libre ?

- [enfant 14] Est-ce que tout le monde a la méme liberté ?

- [enfant 15] Ca sert a quoi d’utiliser la liberté ?

- [enfant 16] A quoi ¢a sert la liberté alors qu'il y a des gens qui n'ont pas de liberté ?
- [enfant 17] Pourquoi la liberté elle est longue ?

- [enfant 18] Il y a quoi dans la liberté ?

- [enfant 19] Pourquoi a-t-on le droit d’étre libre ?

- [enfant 20] Pourquoi on utilise la Liberté ? »127

Dans ce passage du simple concept a son déploiement dans les questions des enfants,
apparaissent les axes problématiques qui suscitent leur intérét : ainsi, dans le cas du concept
de liberté, les deux envies saillantes semblent étre, d'une part, la volonté de questionner
I'usage et de 'utilité de la liberté et, d’autre part, celle d'examiner les inégalités relatives a
I'exercice de la liberté. En forgeant ensuite la discussion dans ces directions, il nous semble
que T'on peut garantir une pratique philosophique établie en continuité avec la curiosité
enfantine. En somme, latelier philosophique aspire a étre un lieu d’éclosion pour
I'étonnement, la curiosité et la volonté de compréhension qui animent I'esprit philosophique
des enfants. En cela, elle est donc une pratique de I'ouverture d’esprit prise en un premier
sens : en tant qu'elle autorise — par la mise en pratique et en place d’activités qui se situent
dans la continuité de ces appétits — le déploiement de ces tendances spontanées de l'esprit
enfantin.

1.3. Concepts, intuitions et expériences philosophiques dans le
monde de I’enfant, au fondement d’une vision universaliste.

La premié¢re preuve de la filiation possible entre I'enfance et la philosophie réside
donc dans leurs diverses manifestations de curiosité, de perplexité et d’étonnement. Ces
réactions sont parfois liées a un événement a portée philosophique, a une expérience
concréte ; elles sont parfois issues de la réflexion intérieure, indépendamment de
I'expérience. De maniére générale, outre les aspirations a la recherche de sens, qui peuvent
étre liées ou non a une réalité effective, les philosophes pour enfants présument que les

enfants ont fait la rencontre d’'un certain nombre de problématiques, concepts et expériences

127 Ct. Annexe 1 : Retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, 13 décembre 2011,
CE2 B, école Fraternité, p. 634
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philosophiques. L’hypothése sous-tendant la philosophie pour enfants serait donc la
suivante : il serait possible d’identifier un certain nombre d’éléments philosophiques ayant
nécessairement surgi dans l'expérience enfantine et pouvant établir les fondements d'un
programme d’initiation philosophique. Grace a cet ensemble de concepts, de questions et
d’expériences communes aux enfants et aux philosophes, il est envisageable de dessiner les
contours du champ philosophique abordable avec les enfants. Ce territoire est évidemment
restreint, étant évident que les enfants n’appréhendent pas I'ensemble des problématiques
présentes dans I'histoire de la pensée. Mais les enfants, dans leur expérience du monde,
fréquenteraient des objets constitutifs de la philosophie. Dans quelle mesure l'enfance
renferme-t-elle des expériences philosophiques ? Dans notre recherche, nous nous sommes
donnés comme objectif de délimiter un champ philosophique accessible aux enfants : dans un
premier temps, nous pouvons établir le fait que les philosophes pour enfants ont identifié un
corpus de concepts, de questions et d’expériences philosophiques appartenant au monde de
I'enfant. Il s’agit donc de trouver la zone commune qui est a I'intersection du monde de
I'enfance et du monde de la philosophie : peut-on délimiter un champ philosophique propre a
I'expérience enfantine ?

1.3.1. L’efficience des expériences dans I'esprit enfantin

Dans leur interaction avec le monde et autrui, il est peu probable que les enfants ne se
solent pas confrontés a des expériences rendant proéminentes les idées d’identité et de
diftérence, de vie et de mort, de bien et de mal, de temps et de changement, d’amitié et
d’amour, de joie et de tristesse, de parole et de pensée, de corps et d’esprit, de vérité, de
fausseté, de réve et de réalité, de courage et de peur, de justice et d'injustice, de liberté et
d’obéissance (et j'en passe). Cet ensemble de concepts lié a I'expérience enfantine — et associé
a leur volet problématique — est donc présent de fagon transversale dans toutes les méthodes
d’éducation philosophique, qu’il s’agisse des romans lipmaniens!?8, des thémes préconisés par
la méthode de la Discussion a Visée Philosophique (DVP) ou des diverses collections
éditoriales parues en France (dans les maisons d’édition Milan 129, Nathan 130 | ou

Gallimard®3! notamment). La philosophie pour enfants repose donc sur I'hypothése selon

128 Tes romans philosophiques de Lipman ciblent ces thématiques : Elfie évoque 1'étre et I'apparence, le réve et
la réalité ; Kio et Augustin est centré sur la question de la vie et de la mort, du changement de perception et du
temps qui passe ; Nous se consacre a la question de I'esprit et du corps, Harry Stottlemeier a la question du vrai et
du faux, la parole, Tony est centrée sur la question du juste et de 'injuste.

129 Aux éditions Milan, Brigitte LABBE et Michel PUECH, dans la collection « Gofiter-Philo » ont fait, par
exemple, le choix des concepts suivants, correspondant a autant de livres parus: La wvie et la mort (2000),
Prendre son temps et perdre son temps (2000), Pour de vrai et pour de faux (2000), Libre et pas libre (2001), Le bonheur
et le malheur (2001), Le bien et le mal (2001), La justice et U'tnjustice (2001), L’étre et I'apparence (2002), Le rire et les
larmes (2002), Le courage et la peur (2004), L’amour et I'amitié (2005), Le corps et Uesprit (2006), L’homme et
Uanimal (2007), Moi et les autres (2008) Le réve et la réalité (2009), Possible et Impossible (2011), La tristesse et la joze
(2011), Etre et avoir (2012) et d’autres encore.

130 Aux éditions Nathan, Oscar BRENIFIER a fait le choix, dans la collection “PhiloZenfants” des thématiques
suivantes : La liberté, ¢’est quoi? (2005), Le Vivre ensemble, ¢’est quoi? (2005), Les sentiments, c’est quoi ?(2004), Moy,
c’est quoi?, Le bonheur, c’est quoi? (2013), Le bien et le mal, c’est quoi? (2004), La vie, ¢’est quoi? (2004, Savoir, ¢’est
quoi? (2004

131 Aux éditions Gallimard, la collection « Chouette Penser », Myriam Revault d’Allones, directrice de
collection, a choisi, entre autres, avec ses divers auteurs les thématiques suivantes : A la recherche de son dme,
Pourquoi aimes-tu tes amis 2, Obéir, se révolter 2, De bonnes raisons d’étre méchants 2 (2010), J'az pas le temps ! (2010),
Pourquot la mort 2 (Bouton, 2009), C’est pas juste (2009) ; Sommes-nous libres 2 (2006)
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laquelle il existe un certain nombre d’expériences conceptuelles auxquelles I'enfant ne
saurait échapper. Bien qu’il n’ait pas accumulé de l'expérience, entendue au sens de somme du
vécu, de vaste connaissance du monde et d’ensemble des « acquisitions que fait I'esprit par

I'exercice [des tacultés] »132, il posséde un certain nombre d’expériences vécues constituant
un support suffisant pour le travail de la réflexion. S'opere donc un déplacement vis-a-vis de
la place de I'expérience en philosophie : a la valorisation de I'ancienneté expérientielle s’est
substituée la faculté expérimentale, qui occupe la primauté dans la vision des philosophes
pour enfants :

« Cest la distinction entre expérimenter et étre expérimenté. A cet instant méme, chacun d’entre
nous est en train d’expérimenter ; nous faisons partie de situations et elles font partie de nous.
Chacun de nous est un aspect, a chaque instant de notre vie, d'une transaction avec le monde.
Cette transaction laisse des traces. L’expérience, comme I'argent sous la forme d’un capital,
peut étre investie. Cette expérience investie, cette accumulation d’arriérés de notre passé que
nous portons en nous a chaque expérience présente, est ce qui a été expérimenté. » 133

Sans étre expérimentés, les enfants sont en cours d’expérimentation du monde, et
entrent ainsi pleinement en contact avec I'existence humaine dans certaines de ses dimensions,
d’autant plus qu’ils se caractérisent par leur nature expérimentale, comme l'attestent leur
curiosité, leur étonnement et leur recherche de sens. L'expérience, détachée de la notion
d’accumulation quantitative, n'est plus le privilege de l'dge mais devient un territoire
partagé : c’est pour cette raison qu’elle constitue un trait universel de I'humain. Malgré une
certaine ignorance et un manque certain de culture, d'informations et de savoirs, il est un
domaine ou lenfant serait déja pleinement compétent, c’est celui de l'expérience de
questionnements philosophiques universels. Dans la perspective de la pratique philosophique
avec les enfants, il s’agit de déplacer son regard de la totalité de I'expérience vécue d'une
personne a la singularité de chaque expérience vécue, afin de se rendre compte que chaque
moment expérimental se caractérise par une richesse, une profondeur et une signification.
Loin de proéner un innéisme des idées philosophique, la philosophie pour enfants repose
davantage sur une vison expérientielle selon laquelle I'esprit enfantin, étant au diapason du
monde, est forgé par certaines expériences philosophiques universelles (notons qu’il s’agit
bien d’une vision expérientielle et non empiriste, car I'expérience enfantine ne débouche pas
sur une connaissance au sens stricte, mais sur de simples prémices adéquates pour initier la
réflexion). Mais comment mesurer la réalité de ces expériences philosophiques ? D’ol vient
la certitude de leur impact sur I'esprit enfantin ? Comment attester du glissement entre le
vécu expérientiel et I'apparition du discours conceptuel ?

Une expérience se définit comme « le fait d’éprouver quelque chose, en tant que ce
fait est considéré non seulement comme un phénomene transitoire, mais comme élargissant

132 A. LALANDE, Vocabulaire technique et critique de la philosophie (1926), Paris, PUI" Quadrige, 2002,
p. 822.
133 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p.132-133 : « There is a further distinction that may be of

some assistance in understanding the notion of « experience ». This is the distinction between experiencing as
contrasted with what is experienced. At this very moment, each of us is experiencing ; we are parts of situations
and they are parts of us. Each of us is an aspect, at every moment of our lives, of a transaction with the world.
This transaction leave traces. Experience, like money in the form of capital, can be funded. This funded
experience, this accumulated backlog of our past that we bring to bear upon every present experience, is that
which has been experienced. » (ci-dessus : ma traduction)
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ou enrichissant la pensée »13%4. Le rapport expérientiel au monde est donc intrinséquement 1ié
a un mouvement d’ouverture de l'esprit. Les recherches en philosophie pour enfants
présentent de nombreux exemples d’expériences philosophiques racontées par les jeunes
penseurs, en vue de démontrer que I'on expérimente pleinement, dés le plus jeune age,
certaines problématiques humaines. Alors méme que l'esprit enfantin n’est pas pleinement
accompli, il est capable de saisir des moments expérientiels qui renfermeraient donc un
processus d’'ouverture de ses frontiéres: par conséquent, la reconnaissance d’une faculté
enfantine a éprouver des expériences philosophiques débouche sur la reconnaissance d’un
exercice intellectuel qui leur est inéluctablement attaché. C’est donc par l'observation des
récits d’enfants que s’est forgée la conviction de leur vécu philosophique, car la preuve de
I'existence des expériences philosophiques enfantines se loge dans l'analyse qu'en fait
I'enfant, en manifestant par la-méme une pensée philosophique naissante. Par exemple,
Gareth Matthews rapporte I'histoire d'un petit gar¢on, Michael, qui a expérimenté le fait de
ne pas comprendre la langue autour de lui, lors d’'un voyage au Japon : pour penser son
sentiment de perte de repére linguistique, le petit gar¢on le compare au fait d’étre dans une
ville sans carte, en attestant ainsi d’une réflexion spontanée: « Michael a exprimé ses
pensées a propos du fait de se sentir perdu dans un pays étranger sans les moyens
linguistiques pour se repérer avec cette analogie : « Etre au Japon et personne ne parle
anglais, c’est comme : pas de carte et pas d’'argent. Seulement une voiture... Cest comme
étre dans une grande ville et n’avoir aucune carte. (...) Cette expérience d’étre perdu a eu un
impact émotionnel. (...) Méme si Michael n’est pas totalement typique, il n’est pas non plus
atypique. Pour de nombreux membres de l'espéce humaine, la pensée philosophique —
incluant, parfois, un raisonnement subtil et ingénieux — est aussi naturel que faire de la
musique ou jouer un jeu, et fait tout autant partie de la nature humaine »135. Ce récit montre
une analyse philosophique du réel, grace a la faculté d’expérimenter et de raisonner. Nous
reviendrons sur la question de savoir si la pensée philosophique est naturelle, mais pouvons
d’ores et déja établir que les enfants semblent capables de porter attention et considération
aux expériences ayant une teneur philosophique. Il est important de remarquer que Jaspers
aussl met cela directement en lien avec la question de I'expérience humaine, comme le fera
plus Matthew Lipman et les autres philosophes pour enfants : « Toute philosophie se définit
elle-méme par sa réalisation. Ce qu’elle est, on ne peut le savoir que par I'expérience ; alors
on voit qu’elle est a la fois 'accomplissement de la pensée vivante et la réflexion sur cette
pensée, ou l'action et le commentaire de I'action. Seule I'expérience personnelle permet de
percevoir ce quon peut trouver de philosophie dans le monde »136. Ce passage présente
I'enfance comme un &4ge permettant une confrontation authentique a la dimension
philosophique de I'expérience. Ainsi, le premier signe renvoyant a une zone commune entre

134 A. LALANDE, Vocabulaire technique et critique de la philosophie, op.cit., p. 321.
135 G. MATTHEWS, Philosophy and the young child, op.cit., pp.35-36 : “Michael expressed his thoughts

about the last point in terms of the analogy of being lost in a foreign country without the linguistic means of
getting one’s bearing : « It is like being in Japan and no one is English-speaking. No maps and no cash. Only

.. acar... Like being in a big city and not having maps... It is nice to know where you are. » (...) Emotional
impact that the experience of being lost had made on him » (...) « Though not completely typical, Michael is
not, however, entirely atypical either. (...) For many members of the human race, philosophical thinking —
including, on occasion, subtle and ingenious reasoning — is as natural as making music and playing games, and
quite as much a part of being human.” (ma traduction ci-dessus)

136 KJASPERS, op.cit., p.11
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le monde de l'enfance et le monde de la philosophie serait ce corpus expérientiel et
conceptuel que tout a chacun fréquente nécessairement. Mais comment attester de la réalité
de ces expériences philosophiques ? Quelles traces de ce vécu philosophique avons-nous
recueilli ? Et surtout, les discours enfantins présentent-ils ces expériences comme des
expériences, c'est-a-dire — selon notre définition — des faits provoquant une réflexion
élargie ?

Jaspers 137 | au sein de son analyse de l'étonnement, prend de nombreux
exemples d’expériences enfantines : I'un essaie de penser comme s’il était quelqu’'un d’autre
mais n’y parvient pas ; l'autre cherche l'origine de la création; une petite fille voit le
paradoxe d’une terre qui bouge alors quon ne la sent pas bouger ; une autre enfant se
demande, en montant un escalier, s'ill y a quelque chose de durable de notre monde
changeant. Et Jaspers de conclure en disant : « En collectionnant des remarques de ce genre,
on pourrait constituer toute une philosophie enfantine »138. Ce projet rassemblerait toutes ces
intuitions expérientielles et dessinerait les contours d'un monde philosophique enfantin
déterminé par les éléments du réel interpellant les plus jeunes dans leur recherche de sens.
Celle-ci révele, selon Jaspers, les prémisses d’une vision métaphysique enfantine dans
laquelle une attention particuliére serait portée aux concepts d’identité, de changement,
d’origine, de réalité, de mouvement. Dans cette perspective, la question de l'identité du moi
dans le monde changeant serait la premiére aréte sur laquelle parait se porter la sensibilité
métaphysique des enfants. Dans notre expérimentation, nous avons éprouvé la force de cette
expérience conceptuelle lors d’une séance portant sur la question « Cest quoi grandir ? »
avec un groupe d’enfants agés de cinq ans : la discussion s’est tournée vers la question du
changement, qui les a saisis au travers d’une expérience philosophique spécifique, celle de la
contemplation d'une photographie ancienne, dont on voit dans l'extrait suivant, et
notamment dans les passages soulignés, la réflexion que cette expérience a provoquée chez
eux :

« [Facilitatrice] : Dans la vie, on arréte de grandir, mazis est-ce qu’on arréte de changer ?
- [tous] Non !

- [enfant 1] On grandit, et on meurt

Dés qu’on a arrété de grandir, on meurt ?

- [enfant 2] Non, on vit !

- [enfant 3] Et aprés quand on est vieux ou vieille, aprés on est mort.

- [enfant 2] Non, la vie elle reste toujours la vie !

- [enfant 4] Quand on est grand, on a grandi, on peut pas étre vieux et aprés on meurt : parce
que nous on a une vie.
On a une vie. Justement, est-ce qu’on change tout au long de la vie ?

- [enfant 5] Quand on a fait quelque chose de petit, on n’est pas...

- [enfant 6] Quand on a fini de grandir, aprés quand on est super grand on peut accoucher
T'u veux dire que quand on est adulte, on peut faire des enfants 2... (...) Alors, est-ce que vous étes en
train de grandir ?

LEst-ce qu’a chaque minute, chaque jour, vous étes en train de grandir ¢

137 Tbid., p. 7
138 Jbid.



48

- [tous] Oui

Oui 2 Alors pourquot vous dites que vous grandissez sans cesse ¢

- [enfant 7] Parce qu’en fait, chaque nuit on grandit.

- [enfant 8] Dans I'instant on grandit.

- [enfant 9] Quand on grandit, quand on grandit, et bah en fait, on mange et on grandit et
apreés on grandit plus. On grandit, on grandit.

D’accord. Est-ce que vous éles pareils qu’il'y a un an 2 Iist-ce que vous étes pareils que quand vous étiex
en moyenne section ?

- [enfant 2] On était pareil

Qu’en pensez-vous 2 Vous étes d’accord 2

- [enfant 6] Non, on n’était pas pareil.

- [enfant 10] Non, parce quand on a grandi, on n’a plus été pareil.

Donc tu as grandi depuis 'année derniére. Mais est-ce que tu es quand méme la méme personne ?

- [enfant 12 : Dounia] L’année derniére, j’étais moi.

Twu étais toi. C’est intéressant. Dounza, c’est encore Dounia. Dans un an, vous serex encore vous-mémes.
Mais est-ce que vous serex exactement pareil 2

- [tous] Noooon !

T'u es encore toi, mais est-ce que tu es encore exactement paretl ?

- [enfant 9] On n’est pas encore avec la méme taille parce qu'avant on était plus petit.

- [enfant 11] On était bébé et on avait des habillements de petit. Quand on va grandir, moi je
serai chocolatée. (...)

Dans vingt ans, tu auras le méme visage ¢

- [enfant 8] Sur une photo de ma tata, quand elle était bébé, et bah elle a pas le méme visage
que maintenant

Lt est-ce que tu peux la reconnaitre sur la photo oil elle est bébé ?

- [enfant 8] Non, je me suis dit qu’elle avait trop changé

Donc ¢a veut dire qu’elle a beaucoup changé. Mais est-ce que c’est encore la méme personne ?

- [enfant 8] Oui ! ]a méme personne mais en méme temps pas la méme personne

- Mais le bébé il a changé. (...)

- [enfant 13] En fait moi j'avais vu dans une photo et J'al pensé que J'étais grande et J'avais
changé de visage

T as remarqué que t’avais changé ¢

- [enfant 14] Moi aussi ! Moi aussi !

- [enfant 15] Si on n’est pas grand, on pourrait pas étre dans la grande école. (...)

- [enfant 7] Non, on n’est pas encore prét.

- [enfant 16] On n’a pas encore grandi.

1l faut attendre de grandir petit a petit ?

- [enfant 3] Par exemple, moi j'ai changé de visage aussi. Je suis pareille et pas pareille
Oui, toi aussz, mazis est-ce que tu te reconnais dans une photo 2

- [enfant 8] Oui, parce que je suis quand méme la méme.

C’est ¢a qui est intéressant. Notre visage il change et en méme temps, 1l reste le méme. St je vous vois
dans un an, je vais vous reconnatitre, méme si vous avez grandi. Donc quand on grandit, on change et en
méme temps, on reste pareil.

- [enfant 16] Je trouve que c’est bizarre

Pourquoi tu trouves que c’est bizarre ?

- [enfant 16] Parce que tu peux te reconnaftre
Tu peux te reconnaitre... Oui ?

- [enfant 11] Moi dans la photo, quand j'étais petite, je me reconnaissais pas
Tu te reconnaissais pas 2 Dans ce cas, ¢a veul dire que tu as beaucoup beaucoup changé. Oui ?

- [enfant 6] Moi j’ai regardé la photo quand jétais bébé, et 1a J’ai vu que J'ai changé beaucoup

beaucoup
- [tous] Moi aussi ! Moi aussi ! Moi aussi ! (...)
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- [enfant 17 : Charlotte] Et bah moi j'ai vu une photo de quand j'étais bébé et j’étais pas
pareille.
Tu n’étais pas pareille mazis est-ce que c¢’était quand méme charlotte dans la photo ?

- [enfant 17 : Charlotte] Non j'étais pas pareille.

- [enfant 1] Moi je change pas. Je me reconnais
Toi tu ne changes pas 2 Tu ne changes jamais ?

- [enfant 1] Non on change

- [enfant 12] En fait tu vas grandir. Déja quand j'étais petit, je restais toujours comme ¢a.
Lt tu seras encore comme ¢a dans vingt ans ¢

- [enfant 12] Non je vais changer aussi.

- [enfant 18 : Aicha] Et bah moi jamais dans la vie.
Est-ce qu’on peut arréter de grandir 2 Arréter le temps ?

- [enfant 18 : Aicha] Moi je changerai pas. (...)

- [enfant 1] Aicha elle a pas raison parce que en fait, on peut pas s’arréter de grandir
- [enfant 18] Oui elle va changer

- [enfant 10] Elle va grandir »13?

Dans cet extrait, se manifeste un net enthousiasme des jeunes enfants pour la
problématique de la permanence dans le changement, qui résonne clairement avec leur vécu,
comme l'attestent leurs récits. Les enfants ont tous été interpellés par le phénomene du
visage qui change tout en restant le méme, et il y eut un élan de vivacité au moment ou ils
évoquerent I'expérience de la contemplation d’une ancienne photographie de soi ou de
quelqu'un d’autre. Cette expérience, par laquelle on constate, dans une photographie prise
dans le passé, que I'on a changé, renvoie a une problématique fédératrice, comme I'attestent
leurs acquiescements : « moi aussi, moi aussi ». Ainsi, le dialogue vif de ces enfants de cinq
ans semble montrer une préoccupation philosophique commune pour le paradoxe de la
permanence de l'identité dans le changement, et atteste de leur appréhension intuitive par
I'expérience d’un des plus grands problémes philosophiques. Les thémes désignés par Jaspers
dans sa description d’une philosophie enfantine présentent une propension a I'interrogation
métaphysique et, de fait, nombreux sont les philosophes pour enfants a s’accorder autour de
cette récurrence, que nous avons aussi notée au cours de notre expérimentation. Pour David
L.Norton!40  philosophe américain de 1'Université du Delaware, il existe trois questions
métaphysiques auxquelles se trouve confrontée la condition enfantine : le paradoxe de I'étre
et du non-étre, la contingence de I'existence et le probléme de 'apparence et de la réalité. Le
chercheur américain décrit ainsi le lien entre ces questions d’enfant et I'histoire de la pensée.
Premierement, la question de I'étre apparait des la petite enfance : « vers 'dge de cinq ans,
les enfants manifestent typiquement une curiosité concernant leur propre origine. Cela
commence avec la question « d’'ou je viens ? » (...) Ce qu’affronte ici I'enfant, c’est I'idée
paradoxale de sa propre non-existence premiére. Le premier grand spécialiste de ce paradoxe

139 Cf. Annexe 4, Retranscriptions des ateliers « Petite Philo », centre de loisirs maternels Louis
Aubin, 18 avril 2012, pp. 947-949

140 D. L. NORTON, «Can children deal with metaphysical issues?», in A-M. SHARP,
M.LIPMAN, (dir.), Growing up with philosophy, Dubuque, Kendall/Hunt Publishing Company, 1994,
p-122 : “The first is the paradox of being and nonbeing ; the second is the question of the contingency of
existence ; and the third is the question of appearance and reality. (...) They arise as questions before the
conceptual sophistication to which they are ascribed. They appear in primary experience as concrete testimony
to the human condition”
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dans la philosophie occidentale fut Parménide!41, qui conclut qu’ « a propos du non-étre, rien
ne peut étre dit ».» 142, En ce qui concerne la contingence de l'existence, elle est liée au
sentiment d’étrangeté que peuvent ressentir les enfants face au monde qu’ils découvrent :
« Le probléeme de la contingence de l'existence a été formulée par Leibniz sous la forme
« pourquoi y a-t-il quelque chose plutdt que rien ? »143. Mais elle n’a pas pour origine 'esprit
du mature métaphysicien, car elle a déja émergée dans les esprits des enfants. Ce que Sartre
nomme la « fragilité » de l'existence fait 'objet de l'intuition de I'enfant relativement a sa
propre existence »144. Enfin, « une troisiéme grande question métaphysique dont le lieu peut
étre retracé a l'enfance est celle de l'apparence et de la réalité. Son locus classicus
philosophique est certainement la fameuse allégorie de la caverne de Platon, au livre VII de
la République'®>, bien qu’elle ait été présente auparavant dans les travaux des Milésiens et de
Parménide. Il est communément établi qu’elle trouve ses origines dans la reconnaissance de
la tromperie des sens concernant la nature du monde »146. Ces trois axes métaphysiques de
I'expérience enfantine se sont manifestés de fagon omniprésente et quasi-systématique dans
notre pratique, notamment au moment du recueil des questions en premiere séance,
démontrant ainsi la prégnance des inquiétudes métaphysiques.

Outre cet authentique souci existentiel, les philosophes pour enfants ont mis en
lumiére une inquiétude éthique des enfants a 'endroit de I'existence du mal, de la violence,
de la dispute. Maugh Gregory, I'actuel directeur de I'Institut for the Advancement of Philosophy
JSor Children, s’est spécialisé dans la pratique de la philosophie morale avec les enfants et
assume le postulat d’une sensibilité éthique. Pour lui, il s’agit d’un « préalable indispensable :
admettre que I'expérience de I'enfant présente déja cette dimension. Méme tout jeunes, les
enfants sont confrontés quotidiennement a des problémes et a des situations éthiques. (...)
Souvent méme, c’est avec plus d’acuité que les adultes qu’ils percoivent les qualités éthiques

des situations et qu’ils les ressentent »147,

141 Cf. PARMENIDE, De la nature (-440 env.), in PARMENIDE, Le poéme : Fragments, éd., trad. fr.
M. Conche, Paris, P.U.F. « Epiméthée », 2009.

142 Ibid., p- 122 : “Around the age of five, children typically exhibit curiosity about their own origins. It
begins with the child’s question, “Where did I come from ?” (...) What the child here confronts is the
paradoxical thought of his own prior nonbeing. Western philosophy’s first great specialist in this paradox was
Parmenides, who concluded “About nothing, nothing can be said.” This is unsatisfactory because in so saying,
Parmenides contradicted himself.” (ci-dessus : ma traduction)

143 G.W. LEIBNIZ, Principes de la nature et de la grdce (1714), éd. A.Robinet, Paris, P.U.F.
« Epiméthée », 2001.

144 D.L. NORTON, op.cit., p. 124 : “The problem of the contingency of existence is expressed by Leibniz as
the question “Why is there something rather than nothing?” But it did not originate in the mind of the mature
metaphysician, having arisen antecedently in the minds of children. What Sartre terms the “fragility” of
existence is intuited by the child with regard to his own existence.”

145 PLATON, République, V11, in Cuvres completes, dir. L.Brisson, Paris, Flammarion, 2008, pp. 1979-
1708.

146 Jbid., p. 125 : “A third great metaphysical question whose locus can be traced to childhood is the question
of appearance and reality. Its philosophical locus classicus is certainly Plato’s famous allegory of the cave in Book
7 of the Republic, though it had been very active previously, having instigated the work of Milesians and
Parmenides. It is commonly thought to have originated in the recognition of the deceptiveness of the senses
concerning the nature of the world” (ci-dessus : ma traduction)

147 M.R. GREGORY, « Education morale et pratique de la sagesse », in M.-P. GROSJEAN, La
philosophie au ceeur de U'éducation autour de Matthew Lipman, op.cit., p. 56
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Qu’il s’agisse de métaphysique, de morale ou des autres domaines, nous avons pu faire
le constat de ce vécu philosophique grace aux premieres séances avec chaque groupe. En
effet, a I'issue du premier atelier de philosophie, je proposais toujours aux enfants de récolter
leurs questions sur le monde, la vie et les humains. Ainsi, de maniére quasi-unanime, au sein
des groupes de cinq a quatorze ans, apparaissaient les questions suivantes : Pourquoi existe-
t-on ? Pourquoi on ne peut pas faire ce qu'on veut ? Pourquoi on réve ? Pourquoi il y a de la
méchanceté ? Pourquoi on s’aime ? Pourquoi on meurt ? Pourquoi on donne des noms ?
Pourquoi sommes-nous tous diftérents ? Certaines de ces questions semblent traverser
I'esprit de tous les enfants, alors que d’autres sont plus anecdotiques ou rares, bien que tout
aussi justes (pourquoi il n’y a pas d’école pour les animaux ?148). Métaphysique, éthique,
épistémologie, esthétique : un certain nombre de questions, de concepts, de phénomeénes a
portée philosophique, semblent peupler I'esprit des plus jeunes, mais pas toujours pour les
meémes raisons.

«Quels genres de significations recherchent les enfants ? Ils ont soif des significations qui
pourraient étre pertinentes pour leur vie, qui pourraient les éclairer. Certains de ces problémes
sont spécifiques au stade de développement qu’ils traversent. D’autres sont des problémes
communs a tous les humains. Ils se questionnent sur leur identité. Ils se demandent pourquoi
on exige d’eux d’aller a I’école tous les jours ; ils se demandent comment le monde a commencé

et comment il finira. » 149

Certaines préoccupations semblent étre issues de I'expérience méme d’étre enfant
(comme la question du changement), d’autres semblent plus universelles, si bien que la
philosophie enfantine ne se cantonnerait pas seulement aux spécificités philosophiques de
leur réalité, mais la dépasserait en incluant des problématiques plus générales. Cette
sensibilité duelle, adressée tant a leur condition d’enfant qu’a la condition humaine, démontre
une capacité de leur esprit a s‘ouvrir a une réalité qui se trouve en dehors de leurs
préoccupations immédiates. Elle démontre aussi une faculté de distanciation critique avec
I'expérience, qui est la source de I'analyse philosophique du vécu. Ainsi, par exemple, les
enfants témoignent de leur questionnement philosophique face a leurs apprentissages,
indépendamment de la sollicitation de I'adulte. C'est le cas notamment des questions relatives
a la conventionalité des signes, a I'infinité des nombres et la création du langage. Nadia
Kennedy présente ainsi un témoignage dans lequel elle relate les interrogations des enfants a
propos des nombres: «a quol ressemblerait le monde sans les nombres ? Pourrait-on
survivre sans les nombres? Pourrait-on suivre quoique ce soit sans les nombres? Pourrait-on
mesurer? Y aurait-il un calendrier ? Le temps serait-il ressenti différemment sans les
nombres? (...) D’ou viennent les nombres ? Sont-ils réels? Les nombres ont-ils été inventés
ou découverts? (...) Peut-on connaitre les nombres sans les symboles ? Pourquoi les regles
d’addition, de soustraction, de multiplication et de division des nombres fonctionnent-elles

148 Cf Annexe 1, Atelier avec la Classe de CE2 B (N.Bouyahia), le 10 novembre 2011, p. 612
149 M. LIPMAN, F.S. OSCANYAN, A.-M. SHARP, op.cit., p. 17 : “ What kind of meanings do children

look for ? The meanings they are hungry for are those that might be relevant to — and might illuminate — their
lives. Some of these problems are unique to the stage of growth which they happen to be passing. Others are
problems common to all human beings. Children wonder about both sorts of problems. They wonder about
their own identities. They wonder why they are expected to go to school everyday ; they wonder how the
world began and how it might end.”
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toujours? »150. La réalité des nombres, leur infinité, leurs fonctions: tous ces éléments
caractéristiques questionnent les enfants au moment ou ils apprennent a les manipuler. Dans
notre expérimentation, nous avons été frappés par la fascination pour I'infini mathématique
et la récurrence de la question « Pourquoi on peut compter jusqu’a I'infini ? ». Les enfants
ressentent le probléme de la conventionalité des chiffres, de méme qu’ils paraissent saisir la
question de la conventionalité du langage. En effet, face a I'expérience du langage, les
enfants posent souvent la question du cratylisme, a propos de laquelle Frangois Galichet
nous rapporte ce témoignage: « Une enseignante qui pratique régulierement le débat
philosophique dans sa classe a eu la surprise de voir surgir, au milieu d’'une lecon de
grammaire, une discussion passionnée pour savoir si les mots étaient nés « tout seuls » ou
bien s’il y avait eu « quelqu’un pour décider le nom attribué a chaque chose : questionnement
qui est celui de Platon dans le Cratyle et que le XVIIe siecle reprendra a travers de multiples
essais (dont celui de Rousseau autour du probléme de l'origine des langues »151. Les
adolescents du club-philo s’'interrogent ainsi : « Pourquoi c’est nous qui devons donner un
nom aux choses ? »152 « Pourquoi on donne des noms aux galaxies et aux planétes ? »153.
L’ensemble de ces réflexions dénote une prise de distance par rapport a la langue, au moment
méme ou ils I'apprennent.

En somme, si I'expérience enfantine contient des phénomenes philosophiques, cela lui
confere une premiere légitimité pour philosopher, ainsi que l'explicite Lipman : « L'enfance
est une dimension légitime du comportement humain et de 'expérience humaine et elle
mérite un traitement philosophique au méme titre que les autres dimensions pour lesquelles
la philosophie existe déja. Peut-étre que sa principale revendication a sa singularité
philosophique est le fait qu'elle est la part oubliée — sinon réprimée — de I'expérience »154.
Non seulement les expériences philosophiques enfantines constituent un support légitimant
la réflexion philosophique, mais elles I'appellent et I'exigent. Si les enfants se heurtent a
certains concepts philosophiques, comment justifier de ne pas offrir un temps de réflexion et
d’éclairage pour I'élucidation desdits concepts ? L’éducation philosophique ne serait pas une
imposition étrangeére, mais une réponse a une partie du vécu qui pose question. Si la pratique
philosophique se limite a ce corpus de concepts appartenant au monde de l'enfant, elle

résonnera, a priorz, avec leur expérience du monde.

150 N. KENNEDY, D.KENNEDY, « Community of Philosophical Inquiry as a Discursive Structure,
and its Role in School Curriculum Design», in N.VANSIEGELHEM, D.KENNEDY (dir.),
Philosophy for children in transition, Londres, Wiley-Blackwell, 2012, pp. 110-111 : “What would the
world look like without numbers ? Could we survive without numbers ? Could we track anything without
numbers ? Could we measure without numbers ? Would there be a calendar without numbers ? Would time be
felt differently without numbers ? Would there be time without numbers ? (...) Where do numbers come
from ? Are numbers real 7 Were numbers invented or discovered ? (...) Can we know numbers without
symbols ? Why do the rules for addition, subtraction, multiplication and division of numbers always work ?”
151 P GALICHET, La philosophie a I’école, Paris, Editions Milan, 2007, p. 53

152 Cf. Annexe 2, Discussion philosophique du Club-Philo, college P.-A. Houél, 31 mars 2014, p.878
153 Cf. Annexe 1, Atelier de Philosophie CM1 du 5 octobre 2012, p.775

154 ML.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 191: « Childhood is a legitimate dimension of human
behaviour and of human experience and it is entitled to philosophical treatment no less than the other
dimensions for which philosophies already exist. Perhaps its chief claim to philosophical uniqueness might be
the fact that it is the forgotten — if not actually repressed — aspect of experience” (ma traduction ci-dessus)
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« La philosophie a traditionnellement été réservée aux adultes en raison d’'un présupposé selon
lequel les enfants ne seraient pas intéressés par un sujet si abstrait, et ne serait pas capables de
le traiter a cause de sa technicité. (...) Les enfants sont aussi fascinés que les adultes par les
notions telles que I'amitié ou la justice. »155

Pour Lipman, certains concepts exercent une fascination, si ce n’est un intérét, sur les
enfants. Malheureusement, cet attrait pour 'abstrait est depuis longtemps ignoré, si bien que
c’est un supposé désintérét pour la sphére des idées qui justifia I'absence d’éducation
philosophique des enfants. Or il se trouve qu'un certain nombre de notions philosophiques
attisent la curiosité des enfants, et sont liées a un besoin de réflexion et d’élaboration
conceptuelle. Lipman prend I'exemple de I'amitié et de la justice, mais nous avons quil y en
avait beaucoup d’autres: il s’agit de concepts appartenant a la vie commune, dont la
fréquentation est nécessaire. Ainsi, nous n'imaginons pas un enfant qui n’aurait assisté, de
pres ou de loin, a une punition injuste, qui pourrait étre le fondement de sa rétlexion sur la
définition de I'injustice. De méme, il est inimaginable qu'un enfant n’est pas été confronté a
la question de I'amitié, dans son rapport social et affectif a autrui. L’objectif, alors, est de
I'amener vers une réflexion rationnelle pour parvenir a une analyse conceptuelle sur la
nature de la relation amicale.

1.3.2. La sensibilité expérientielle et conceptuelle de I'enfant

Un indice supplémentaire de la faculté expérientielle des enfants se trouve dans la
torce de I'impact des expériences sur leur esprit : en eftet, les discours d’enfants en dévoilent
I'intensité, comme nous le verrons dans le dialogue ci-apres. Leur manque d’expérience est
peut-étre a l'origine de cette force: la nouveauté, lI'étrangeté des vécus sont autant
d’éléments concourant a leur profondeur. Toujours est-il que les jeunes penseurs démontrent
une grande sensibilité a la condition humaine. Selon Walter Omar Kohan, chercheur et
praticien en philosophie pour enfants a I'Université de Rio de Janeiro, leur relation intime
aux expériences philosophiques possede une puissance supérieure : « L'enfance, I'enfance
chronologique, est un moment d’intimité dans le rapport au monde. Entrer dans I'age adulte
signifie appauvrir cette espéce d’'intimité. (...) L'enfance, plus que les autres étapes de la vie,
recéle une possibilité pour 'expérience humaine, une puissance, et une force vitale »156. Mais
pour les défenseurs de cette pratique, non seulement les enfants possédent déja un vécu riche
mais en plus, leur manque d’expérience leur attribue une sensibilité intense et qualitative.
Cette force expérientielle constitue un élément de réponse supplémentaire au reproche du
manque d’expérience, car en effet, selon Lipman, « l'intensité de l'expérience enfantine
pourrait bien compenser le handicap de ne s’étre pas confronté au monde pendant une longue

155 Tbid., p.26 : “Philosophy has traditionally been reserved for adults on the apparent assumption that
children would not be interested in a subject matter so abstract, and would not in any case be capable of
dealing with it since it is so technical. (...) Children are as fascinated by such notions as friendship or fairness
as adults are.” (ci-dessus : ma traduction)

156 W.0. KOHAN, Philosophy and childhood. Critical perspectives and affirmative practices, New York,
Palgrave Macmillan, 2014, pp. 16-17 : “Childhood, chronological childhood, is time (chronos) of intimate
relationships with the world. Entering into adulthood means impoverishing this kind of intimacy. (...)
Childhood, much more than a stage of life, is a possibility of human experience, a potency, and a vital force.” (ci-
dessus ma traduction)
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période »157. La nature enfantine est pergue comme une condition poreuse, touchée par le
réel, sensible a tout ce qui I'entoure et I'interpelle : par conséquent, cette nature pourrait étre
le point de départ pour une méthode pédagogique visant l'initiation a la philosophie. « Les
enfants, spontanément, appréhendent le réel comme un tout (...). Ils ont une pratique
tamiliere de ce que I'on nomme le réel dans son ensemble, et qu'ils appréhendent dans la
complexité »158. Ainsi, le manque d’expérience se trouve compensé par la profondeur et
I'impact intérieur des expériences diverses. Finalement, l'inexpérience, si l'on pousse
I'argument jusqu'au bout, entrainerait une aptitude accrue a l'expérimentation des
problématiques philosophiques. Par conséquent, les méthodes pédagogiques peuvent et
doivent s’appuyer sur la sensibilité expérientielle de I'enfant qui lui permet d’éprouver
intensément le phénoméne. Dans notre pratique quotidienne, cette sensibilité a certains
thémes cruciaux — ceux-la qui sont ciblés dans le corpus expérientiel universaliste de la
philosophie pour enfants - s’est sans cesse révélée. Par exemple, I'extrait suivant montre, face
a la question du réve, la force de leur vécu expérientiel, auquel ils se référent en permanence,
comme nous I'avons souligné, dans le processus de conceptualisation :

« [Facilitatrice] : Aujourd’huz, le theme c’est « Le Réve et la Réalité ». On va commencer par se poser
une premiere question, qui peut avorr 'air simple, mais qui est trés importante : Qu’est-ce que c’est qu'un
réve 2 (...)

- [enfant 1 : Céryl] Un réve, c’est un monde ot tout est possible, ol on peut voler, ol on peut
aller super, on peut arriver par exemple a la boulangerie en deux minutes

- [enfant 2] Un réve, c’est, ¢a se passe quand on dort.

- [enfant 8] Jai deux choses a dire: le réve, c’est une pensée intérieure qui...oll on peut
controler tout le monde dans notre réve, et on imagine... il y a beaucoup de gens qui disent
que le réve c’est que quand on dort, mais moi quand je m’ennuie des fois je réve en étant
éveillé.

- [enfant 4] Un réve, c’'est quand... c’est par exemple... en plus quest-ce qu'on réve des fois,
C'est pas dans la réalité... ca existe pas.

- [enfant 5] Un réve, c’est quand on dort et quand il se passe des choses qu'on peut trouver
dans la réalité et qu’'on peut pas trouver dans la réalité

- [enfant 6] Un réve, dés qu’on réve, des fois on réve mais on sent pas tout ce qu'on fait : on est
dans un réve.

- [enfant 7] Mot je suis d’accord avec Céryl parce que dans un réve on peut faire tout ce qu'on
veut

- [enfant 8 : Marine] Un réve, c’est un monde ol on peut se laisser aller a réfléchir sans que le
corps il soit en activité

- [enfant 9] Un réve ¢a sert a dormir parce qu’aprés on n’arrivera pas a dormir. (...)
- [enfant 10] Un réve, c’est bien on peut étre un super-héros comme spider-man

- [enfant 11] Un réve, c’est quelque chose : dans notre réve par exemple, on est en train de
regarder la télé apres en fait on dort, alors que c’est juste un réve.

- [enfant 12 : Gabriel] Un réve, c’est... moi je dis c’est quelque chose qui s’est... qu'on a vu
auparavant par exemple on regarde un film et aprés on va se coucher, on peut faire un réve
d’une scéne qu'on a regardé.

- [enfant 13] Dans un réve, on peut voir son ombre. Et si on regarde la télé, aprés on fait un
réve quon a vu a la télé.

157 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p .177-178 : « The very intensity of childhood experience
could well compensate for the handicap of not having confronted the world over an extended period.” (ma
traduction)

158 N.GO, Pratiquer la philosophie dés I’école primaire, op.cit., pp. 63-64
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- [enfant 14 : Raphaél] Pour moi un réve c’est un monde magique qui est a peu prés sans
intérét. Et pour moi un réve c’est magnifique, on peut faire plusieurs choses, on peut tout
ordonner comme c’était, on peut faire tout ce qu'on veut. On peut se projeter, on peut donner
un million d’heures a la journée. Pour moi, un réve c’est magnifique.

- [enfant 15] Je suis pas d’accord avec Marine parce qu'on peut réver en pensant. En fait, la
pensée, c’est pas un réve.

- En fait, pour moi un réve, je suis vraiment d’accord avec Raphaél. Un réve ¢a peut se
transformer : par exemple, aprés il y avait un gros monstre gluant... (...)

- [enfant 16] Un réve, moi je suis d'accord avec Raphaél, un réve cest magnifique. Je
comprends aussi : un cauchemar, c’est pas magnifique.

- [enfant 17] Moi je dis qu'un réve, on peut voir des choses qui vont se passer des fois parce
que moi ¢a m’arrive.

- [enfant 2] Elle est medium !

- [enfant 18] Je suis d’accord avec Raphaél parce que des fois dés qu’on fait un réve, c’est beau.
Mais quand on fait un cauchemar c’est pas bien. (...)

- [enfant 19 : Yacine] Un réve, c’est : tu penses a quelque chose et ¢a se réalise.

Le mot « se réaliser » il est de la méme famille que U'un de nos théemes : « La Réalité ». Donc ld il y a un
lien. Se réaliser, c’est devenir réel.

- [enfant 11] Moi je suis d’accord avec Yacine : une fois j'ai fait un réve et il s’est réalisé

- [enfant 4] Moi je suis d’accord avec Gabriel c’est quand on regarde un film et aprés on fait un
réve de personnages qui étaient dans la télé

- [enfant 8] Dans un réve, on pense parce qu'on imagine des choses

- [enfant 3] Moi je suis d’accord avec Gabriel parce que quand on regarde un film, on réve des
personnages monstrueux

- [enfant 7] Moi je suis pas d’accord avec la premiére chose qu'a dit Marie parce qu'un jour, on
était chez notre cousine on dormait chez elle, et mon frére m’a dit qu’il avait fait un réve quand
il marchait.

- [enfant 10] Je suis d’accord avec Raphaél et Céryl : un réve c’est quand méme beau, mais un
cauchemar c’est moche.. a voir.

- [enfant 9] Moi je suis d’accord avec Céryl : moi un jour jai fait un réve et directement ca cest
transformé en cauchemar

- [enfant 5] Moi ce que je pense vraiment : ¢’est magnifique ouli, je suis d’accord avec Céryl et
Mel mais la derniére fois, jai fait un réve, ¢a c’est transformé en cauchemar et apres encore en
réve. Il y a pas trés longtemps, hier ou avant-hier, j’ai regardé un film et a la fin ¢’était un peu
triste et hier et aujourd’hui, j'y suis encore.

(...) Vous parlex des films, des réves, est-ce que tout cela, c’est dans la réalité 2

- [enfant 4] Non, c’est dans I'imagination.

Qui’est-ce que c’est que la Réalité 2 Noubliex pas les regles : il y a des gens qui parlent et les autres qui
écoutent et pensent.

- [enfant 14: Raphaél] La Réalité, pour moi la réalité, c’est plutét pas mal mais parfois on peut
mener une vie dure et chaque jour peut passer comme si notre vie était brilée. Parfois il y a des
personnes qui ont une vie dure et des personnes qui ont une vie facile.

- [enfant 8] Mot je suis d’accord avec Maxime et Raphaél parce que moi J'ai déja fait un réve
qui s’est passé en réalité

- [enfant 11] La réalité, pour moi ¢a peut étre vrai parce que il y a des choses qu'on peut penser
et que ¢a va pas arriver et d’autres qui vont se passer.

Je rappelle la question : Qu’est-ce que la réalité 2 la vie réelle 2

- [enfant 16] Pour moi la réalité, c’est un monde réel parce que quand on fait un réve, on se
rend pas compte qu'on n'est pas dans le réve mais parfois, on se rend compte qu'on n’est pas
dans le réve. Un jour J'ai révé que J'étais dans une maison de luxe (...)
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- [enfant 2] Moi je suis d’accord avec Raphaél : la vie elle peut briler. Et on peut mourir des
fois, mais dans le monde des réves, on peut pas mourir. »159

Par ailleurs, on peut se demander si I'inexpérience des enfants peut réellement étre
utilisée comme argument contre leur capacité a philosopher. En eftet, existe-t-il vraiment un
moment ou 'on a terminé d’expérimenter ? La quantité d’expérience est-elle réellement un
critéere pour philosopher ? Comment reprocher aux enfants leur manque d’expérience alors
meéme que I'expérience humaine se définit par son inexhaustivité ? Nul n’aura jamais fait le
tour de la condition humaine. Si la posture philosophique se définit par une impossibilité
d’accumuler assez d’expérience pour étre certain de la vérité définitive de sa pensée, on ne
peut reprocher le manque d’expérience aux enfants. Comme les adultes, les enfants ne
peuvent philosopher qu’a partir d'un point de vue limité, imparfait, insuffisant sur le réel.
Ainsi, de nombreux philosophes ont montré cette dimension incompléte de notre relation au
monde et ont défini la philosophie comme une réflexion toujours inachevée sur 'expérience.
Par suite, la quantité d’expériences accumulées ne permet pas d’étre exhaustif, d’estimer
avoir percu la totalité du réel. Lorsqu'on philosophe, on dévoile toujours une vue inachevée
du monde, qu’on soit enfant ou adulte. Dans I'un de ses ouvrages centraux, William James
résume ainsi la position pragmatique sur la philosophie :

« Une philosophie ne peut jamais étre autre chose qu'une esquisse sommaire, un tableau abrégé
du monde, une photographie aérienne déformée par la perspective des événements. (...) Le seul

matériau a notre disposition pour réaliser un tableau du monde dans son ensemble nous est

fourni par les diverses portions de ce monde dont nous avons déja fait 'expérience. »160

A tous les ages de la vie, nous sommes condamnés a philosopher sur une partie
insuffisante du monde. Nous philosophons tous a partir de nos expériences, et nous
philosophons tous a partir d’'une expérience incompléte, infime et infiniment partiale du
monde. Pour les pragmatiques, I'idée que le grand age, I'ancienneté ou la vieillesse
accroissent la capacité a tendre vers la sagesse est fausse. Enfants, adultes, anciens, c’est la
maniére de réfléchir chacune des expériences qui permet de penser philosophiquement.
L’enjeu réside donc dans la maniére d’expérimenter et dans I'exploitation de cette ressource
inéluctable. C’est la qu'intervient la nécessité d’'une éducation a la pensée, au jugement et a
I'analyse, afin de permettre une utilisation fructueuse de ces moments.

1.3.8. Le lexique philosophique des enfants et I'éclosion de I'arriére-mot.

« Les concepts traditionnellement abordés en philosophie ne sont pas étrangers a
ceux qui traversent l'esprit des enfants : la justice, la beauté, la vérité, I'infini, le temps, le
bonheur, autant de sujets que les enfants sont enclins a discuter parce que présents dans leur

vie quotidienne »161. Ce postulat universaliste des concepts philosophiques repose sur une

159 Cf. Annexe 1, Retranscription de I'atelier du 29 novembre 2011 avec la classe de CE2 B de I'école
Fraternité, pp. 631-633

160 W. JAMES, Philosophie de expérience (1909), trad. francaise : Stephan Galetic, Paris, Les
Empécheurs de penser en rond, 2007, p. 18

161 M. SASSEVILLE (dir.), La pratique de la philosophie avec les enfants, Laval, Presses Universitaires
de Laval, 2009, p. 151
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observation simple : le vocabulaire des enfants est une manifestation tangible du fait que les
concepts habitent leur expérience et leur esprit. Leurs discours sont peuplés d’énoncés tels
que « Cest pas juste | », « C’est pas bien | », « Oh, c’est beau. .. », « out, c’est vrai », « le temps passe
trop lentement », « 1l est gentil », et bien d’autres encore. Mais sait-on toujours ce qui se cache
derriére les mots ? A partir de ce lexique enfantin, I'un des enjeux fondamentaux de la
philosophie pour enfants consiste a clarifier et a expliciter la relation de ces mots a des idées
et a des expériences. C'est pourquoi, selon Marcel Savard, les romans de Lipman présentent
« un contenu philosophique, dont les mots clés — le vrai, I'agréable, le bon, le juste, la
personne, le temps, I'espace, le mouvement, etc. — habitent déja le langage des enfants. La
texture méme du roman philosophique ainsi congu tourne leur attention vers les notions, si
floues et si vagues soient-elles, que ces mots clés véhiculent pour les inviter a porter un
regard interrogateur »162. Bien entendu, ce lexique philosophique des enfants est limité, a
I'image de leur lexique général. Il n'en demeure pas moins que ce nombre restreint de
concepts permet de localiser une zone accessible dans la terminologie philosophique.
Matthew Lipman va méme jusqu’a postuler que les grands concepts déterminants pour les
divers champs de la philosophie font partie du lexique familier : « Nombre des termes les
plus importants employés ou analysés par les philosophes se retrouvent dans le vocabulaire
des jeunes enfants, comme par exemple bon, juste ou loyal (en morale); vrai, possible et
exact (en épistémologie) ; beau et arts (en esthétique); raison et moyens (en logique) ; et
personne, vie et monde (en métaphysique) »163. A partir de ce lexique conceptuel des enfants,
la philosophie pour enfants vise a faire éclore le réseau de significations qui peut émerger
d’un simple mot, dont la portée se loge dans sa nature conceptuelle et dans la multiplicité des
expériences auxquelles il fait écho. Déja, Dewey dénongait « I'abus des méthodes verbales
dans I'éducation » et plaidait pour une expérimentation des choses donnant leur sens aux
mots : « apprendre, au sens propre, ne signifie pas apprendre des choses, mais apprendre le
sens des choses. (...) Chez un individu donné, [les mots] n’acquierent ce sens que si celui-ci
les applique a une expérience personnelle en rapport étroit avec eux »164. Dans les ouvrages
de philosophie a destination des enfants, les divers auteurs s’appliquent a ne pas perdre pied
vis-a-vis de la parole enfantine, tout en tissant sans cesse a la fois la relation de ces mots a
I'expérience et celle de ces mots a d’autres termes. Par exemple, dans son ouvrage sur la
méchanceté, Denis Kambouchner ancre son explication dans cette perspective : « quand on
dit que quelqu’un se comporte méchamment, on a a I'esprit quelque chose de déterminé »165.
Mais précisément, quelle idée se niche donc dans notre esprit ? Est-elle si claire que cela ? La
réflexion se porte alors sur le panel de circonstances et d’acceptations qui peuvent
occasionner le qualificatif de « méchant » : est-ce une personne qui veut faire du mal ? Qui
aime faire du mal ? Qui est un monstre ? Est-ce une personne qui fait simplement une
bétise ? Une personne qui se moque ou provoque ? Clest au gré de I'analyse des divers
moments ol I'enfant emploie un terme philosophique que peuvent se déployer la réflexion et

162 M. SAVARD, « Les principaux moments de I'animation » in M.SASSEVILLE (dir.), La pratique de
la philosophie avec les enfants, 2009, p. 69

163 M. LIPMAN, « Renforcer le raisonnement et le jugement par la philosophie », in C.LELEUX
(dir.), La philosophie pour enfants, le modéle de Lipman en discussion, op.cit., p.13

164 J. DEWEY, Comment nous pensons, p. 234

165 D. KAMBOUCHNER, De bonnes raisons d’étre méchant 2, coll. « Chouette penser ! », Gallimard,
2010, p. 14
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la problématisation philosophiques. Dans les discussions elles-mémes, nous avons
fréquemment éprouvé ce saut entre le vocabulaire courant et la possibilité d’extraire un
développement rétlexif, notamment lors d'une séance ou les enfants ont commencé par dire
qu’ils ne pensaient a rien. Voici ce qui s’est alors passé :

« [Facilitatrice] : Alors, vous pensez a quot aujourd’hui 2 Quelles questions vous posez-vous ?

- [enfant 1] Je pense a rien du tout.

- [enfant 2] Bah on peut parler de rien du tout.

C’est quoi le Rien 2 ¢a c’est une question philosophique. ¢a existe le rien ¢

- [tous] : Oui !

- [enfant 3] Oui c’est quand on n’a rien.

Quand on n’a rien ¢ Tu peux développer 2

- [enfant 3] Cest quand on n’a pas d'imagination.

- [enfant 4] C'est quand on n’a pas de réve.

- [enfant 5] Mais si on n’a pas de réve, on n’a qu'a penser dans notre téte et imaginer ce qu'on
peut. Et si on n’a pas d’idée, on n’a qu’a demander a quelqu’un s’ils ont une idée pour quelqu'un
d’autre.

- [enfant 2] Oui, mais ce n’est pas les mémes idées.

- [enfant 6] Moi je dirai que ¢a n’existe pas vraiment le rien parce qu'on a toujours quelque
chose.

Est-ce que vous avez déja vu le rien ?

- [enfant 2] Non parce que quand on a quelque chose, c’est qu'on a un but a atteindre, mais
quand on a rien, c’est qu'on n’a rien a atteindre.

Qui’est-ce que vous en pensez 2

- [enfant 7] Oui moi j'ai déja vu le rien. L3, ce qu’on est en train de respirer, c’est de lair et c’est
presque rien.

1y a rien dans Uair 2

-[enfant 7] Si, il y a des choses mais c’est presque rien.

- [enfant 3] Si c’est presque rien, c’est quelque chose.

- [enfant 1] Cest pas rien mais c’est presque rien.

Qui’est-ce que vous en pensez ¢ Est-ce que I'air, c’est rien ?

- [enfant 8] D’accord l'air ¢a existe mais comment on peut avoir l'air ? On peut méme pas
l'avoir.

- [enfant 3] Mais si : on le respire l'air.

11y a quoi dans lair 2 11y a de loxygene, il y a de lazote, et il y a aussi d’autres petites choses.

- [enfant 4] Il y a des mauvaises odeurs.

Quand vous respirex une mauvaise odeur, vous ne voyez rien, pourtant ily a bien quelque chose. Alors
est-ce que cela existe le rien 2

- [tous] : Non !

Non ?

- [tous] Si!

- [enfant 1] Ca existe, mais on ne sait pas ot c’est.

C’est intéressant, qu’est-ce que vous en pensez ?

- [tous] Moi je pense que le rien, ¢a n’existe pas parce qu’il y a toujours quelque chose.

- [enfant 2] Oui, on a toujours un corps, on a toujours truc, parce que si il y a rien, alors on
n’existe méme pas.

- [enfant 3] Quand on dit par exemple qu’'on cherche quelque chose et qu'on voit qu’il y a rien,
c’est pas vraiment rien parce que il y a de l'air, de la terre. ..

- [enfant 8] Mais alors dans I'espace, y a rien ?

Justement.

- [enfant 9] Si, il y a des étoiles, il y a de I'air, il y a...
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- [enfant 3] Non, il n'y a pas d’'oxygeéne dans I'espace. On ne peut pas respirer dans I'espace.
Est-ce qu’1l y a des endroits dans Uespace ot 1l n’y a rien ?

- [enfant 10] Bah il y a les planétes.

Lt entre les planetes 2 (...)

- [enfant 10] Il y a rien.

- [enfant 4] Il y a de I'espace entre les planétes.

Lt dans cet espace, 11y a quelque chose 2 (...)

- [enfant 4] Mais tout ce qu’il y a dans I'espace, c’est du noir.

Lt le notr, est-ce que c’est le rien ?

- [tous] Oui...Non...

Pourquot vous dites oui et non ¢ Ninon ?

- [enfant 4] Le noir, c’est pas rien parce que si le noir c’était rien et bah il y aurait pas le noir.

- [enfant 5 : Nina] Si le noir c’était rien, il n’y aurait pas le mot « noir », ¢a n’existerait méme
pas le noir.

- [enfant 6] Le noir, c’est pas rien parce que c’est une couleur.

C’est trés intéressant ce que wvous dites. Vous dites : Le noir, si ¢a s’appelle le noir, si ¢a a un nom, c’est
que ¢a existe. Tor, Nina, tu dis : ¢a existe, la preuve, ¢a s’ appelle une couleur. Alors, est-ce qu’on existe
Juste parce qu’on a un nom 2

- [tous] Non, euh oui. Non.

- [enfant 2] Clest peut-étre qu'on a existé ou qu’on existe la.

- [enfant 5 : Nina] Quand on existe, on a un nom, enfin moi c’est ce que je pense.

- [enfant 10] Mais comment on va l'appeler ? Si on l'appelle rien, ¢a veut dire qu’il s’appelle
rien.

- [enfant 3] Ca veut dire que méme dans I'espace, il y a quelque chose.

Peut-étre que le quelque chose qu’il y a dans Uespace, c’est le rien 2 Peut-étre que le rien, vu que ¢a
s’appelle le rien et que ¢a a une couleur, peut-étre que ce qu’il y a dans Uespace, c’est le rien. Mais peut-
étre que le rien, c’est quelque chose quand méme. Le fait qu’il n’y ait rien, c’est quelque chose quand
méme. Je ne sais pas. Qu’est-ce que vous en pensex ¢

- [enfant 2] En fait quand il n’y a rien ¢a veut dire que ¢a existe méme pas, la planéte, il n’y a
rien du tout dans cette planéte.

- [enfant 10] Bah il y a une planéte.

La on dit : ¢a existe parce que nous on appelle ¢a le noir, parce qu’on appelle ¢a une couleur, parce qu’on
appelle ¢a le rien. Mais, est-ce que nous on a le droit de décider de ¢a 2 S1 nous on arréte de se dire, nous
les humazins : « on a dit que ¢a c’est le rien », est-ce que, en sot, ¢a existe ?

- [enfant 5 : Nina] Le rien c’'est quand méme quelque chose parce que ¢a porte un nom. Si on
commence a se dire que tout ce qui porte un nom, c’est quelque chose, alors le rien, cest
quelque chose aussi.

Oui, mais qui a donné ce nom ?

- [enfant 2] Cest quelqu’un qui avait rien !

- [enfant 8] Cest quelqu’un qui pensait que le rien c’était quelque chose. (...)

- [enfant 10] Les humains !

Peut-étre que le rien ¢a existe pour nous, les humains. Mais on sait pas si ¢a existe vraiment. Est-ce que
st nous, on n’existait pas, ¢a existerait 2 C'est compliqué. St ¢a existe le rien, juste parce qu’on lappelle le
rien, el que ¢a a un nom : St nous on n'existait pas, ¢a n’aurait pas de nom. Du coup, est-ce que ¢a
existerait 2

- [enfant 2] Moi je pense que le rien c’est quand méme quelque chose. Ce n’est pas rien le rien.

- [enfant 10] Le rien, c’est quand on fait rien.

Alors, est-ce que c’est possible de rien faire ?

- [tous] Non !

- [enfant 1] Par exemple, quand t’as envie de rien, que t'es allongé dans ton canapé, on peut pas
dire que tu fais rien, parce que t'es allongé dans ton canapé.

- [enfant 3] Oui, mais tu penses.
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- [enfant 1] Tu fais rien, tu bouges pas, mais tu peux penser a quelque chose que t'aimes.
- [enfant 9] Mais si c’est pas possible de rien faire, ¢a veut dire que le rien n’existe pas. (...)
Déja quand tu dis : « Je fais rien », c’est bien que tu le fais, le rien. On dit : « Je fais rien », c’est-a-dire
que tu fais le rien 2 Tu le construits 2 Tu le fabriques le rien ?
- [entant 3] Tu le fais quand méme le rien.
- [enfant 1] Bah, tu ne peux pas rien faire parce qu’on respire.
- On est assis, debout. On est en train d’écouter quelque chose.
- [enfant 8] On est peut-étre allongé.
En fait, pourquoi on dit « on fait rien », alors qu’on fait quelque chose ¢
- Nous, on fait rien, mais en fait on fait plein de choses.
- [enfant 8] La par exemple, si on dit « Ah on fait rien » en fait on fait quand méme quelque
chose, puisqu’on fait rien : on voit, on entend, on sent.

Est-ce que c’est possible d’arréter de respirer, de voir, d’entendre. Est-ce qu’on peut arréter d’exister ¢
- [tous]: Non !
- [enfant 9] Sauf si tu es mort.

Ah si es mort, ld tu peux rien faire. ST tu n’existes plus, tu peux ne rien faire. Mais tant que tu existes ?
- [enfant 8] Tant que tu existes, tu fais quelque chose. Parce que méme si tu fais vraiment rien,
tu existes quand méme.
- [enfant 9 : Hagere] Quand on est mort, on ne fait rien, on bouge pas, on est dans un cercueil
et on fait quelque chose au paradis, comme on joue a des trucs. (...)
- [enfant 1] Quand on meurt, on fait rien.
- Oui, mais on fait quelque chose si on fait rien.
- [enfant 8] Le corps, il fait rien mais I'esprit il fait quelque chose.
Lesprit, il fait quot ?
- [enfant 8] Il se tue, il sort de toi et il saute d’une fenétre du sixiéme étage.
- [enfant 3] Imagine qu’il peut voler, mais si il sait pas voler, il s’écrase !
- [enfant 1] Quand on est mort, I'esprit s’arréte, enfin je pense. Je veux dire : je suis morte, je
pense plus a rien, je suis rien, c'est la fin.
Mazs penser a rien, c’est quand méme penser ?
- [enfant 3] Quand on est mort, I'esprit s’arréte, on est plus vivants quoi. Donc, tout s’arréte.
L'esprit, tout.

Tout s’arréte, donc on_fait méme pas rien.
- Oui, on fait méme pas rien.
- [enfant 8] Quand on meurt, lui I'esprit, il meurt jamais, donc I'esprit il fera toujours quelque
chose. Puisque 'esprit c’est nous, et bah méme si on est mort, on fait quelque chose.
- [enfant 4] Mot je suis pas d’accord parce que quand on est mort, on « rien », voila je dis pas
on fait rien, on rien. (...)
- [enfant 2] Quand on fait rien, quand on dit «il y a rien a faire », bah quand méme il y a
quelque chose a faire : il y a dormir, il y a penser.

Est-ce que c’est possible qu’il n’y ait rien a _faire ?
- [enfant 6] Bah nan parce qu'on peut respirer. Méme quand on dit « Bon bah moi je fais rien »,
qu'on pense plus a rien, qu’on regarde quelque chose, on regarde et on respire.
Alors justement, ¢a fait deux fois que vous dites « penser a rien », alors c’est pareil, est-ce que c’est
possible de penser a rien ?
- [enfant 9] Si c’est toujours possible, parce que quand on veut plus penser, on dort. Quand tu
dors profondément, tu fais rien. (...)
- [enfant 1] Ce n’est pas possible de penser a rien, parce qu’'on pense a rien faire.

On pense a penser a rien.
- [enfant 6] Oui, on pense a penser a rien, on pense a rien faire. On se dit, bon « je fais rien »,
« Je pense a rien », bah on pense a rien faire et a rien penser.

- [enfant 1] Quand on dort, on fait quelque chose puisqu'on réve. Réver c’est faire quelque
chose. (...)
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- Oui, on ne se rend pas compte, mais en fait, on le fait, on réve, mais on le sait pas. Peut-étre
que c’est du rien a ce moment-la. (...)

- [enfant 4] ¢a veut dire que le rien, il n'existe pas, parce quon fait toujours quelque chose,
méme quand on est mort.

Il w’existe pas ¢ Pourquoti on dit « je fais rien » ?

- [enfant 6] ¢ca veut dire que pour nous, par exemple, si on dit « Il n’y a rien dans cette
armoire », ¢a veut dire que dedans il n’y a pas de livres.

- [enfant 10] On dit « on fait rien » parce que pour nous on n’a rien a faire, sauf penser qu'on a
rien a faire. En fait, on peut pas faire d’actions qu’'on aime particuliérement.

- [enfant 5 : Nina] Le rien, moi je pense qu’il existe. Non, le rien n’existe pas... Je ne sais pas
trop. En méme temps je pense que le rien existe parce qu’il a un nom, et quand on fait rien c’est
quand méme une action ; et en méme temps le rien n'existe pas parce que le rien, ce n’est pas
quelque chose. Le rien, ¢a peut étre une action, mais ce n’est pas forcément quelque chose. Mais
je pense qu’il existe quand méme parce que c’est une action, c'est rien faire. Quand on parle
d’un nom, il n’existe pas. Dans un sens, il existe, et dans un sens, il n’existe pas.

Le rien, il est seulement réel parce que nous les humains, on U'a appelé le rien. Par rapport a nous les
humains, il est réel. Imaginez que faites rien, et que vous vous dites pas « je fais rien » : est-ce que vous
Jaite rien si vous vous dites pas que vous failes rien.

- [enfant 1] Tu fais pas rien parce que tu t'ennuies.

- [enfant 4] Quand on dit je fais rien et bah on fait rien.

817 vous dites : « le rien existe parce qu’on le nomme », si tu le nommes pas, si tu dis pas « je fais rien »
est-ce que tu fais rien 2.8t tu le nommes pas, est-ce qu’il extste ?

- [tous] Non !

- [enfant 4] Si on n’avait pas appelé le rien le rien, il aurait quand méme existé.

- [enfant 5 : Nina] Si par exemple le rien il aurait pu s’appeler « Borkeu borkeu borkeu », on
aurait dit « ahlala je fais borkeu borkeu borkeu ».

Alors justement, il y a un mot pour ¢a. Les philosophes ils appellent ¢a le néant. Est-ce que c’est possible
de penser a rien alors 2

- [tous] Non.

Lst-ce que c’est possible de rien faire 2

- [tous] Non.

Vous étes siirs 2

- [enfant 7] Si c’est possible.

Et ¢a n’a pas de sens. Ca veut dire que quand on dit « je pense d rien » ou « je fais rien », on dit
n’tmporte quoi, on se trompe ?

- [enfant 7] Je suis pas d’accord avec eux.

- [enfant 6] Moi je pense que le rien, ¢’est un mot. Mais que c’est pas possible de rien faire. On
dit « je fais rien » mais c’est pas possible de rien faire.

- [enfant 3] Mais si on dit « on fait rien » et que c’est pas possible de rien faire, pourquoi on le
dit?

Voila, c’est bien qu’il y a quelque chose. Si on dit je pense d rien et je fais rien, c’est qu'il y a une
différence entre « je pense a quelque chose » et « je pense a rien ». Quelle est la différence ?

- [enfant 7] Il n’y a pas de différence parce je pense a rien, t'est obligé de penser a quelque
chose puisque tu penses a ce que tu dis.

C’est quoi la différence entre le rien et le quelque chose ?

- [enfant 10] Le quelque chose c’est quelque chose, le rien c’est le rien.

- [enfant 7] Le quelque chose c’est quelque chose qu'on peut faire, alors que le rien, c’est
quelque chose qu'on peut pas faire. (...)

- [enfant 4] En fait, il y a plusieurs sens au rien. Le rien, on peut penser qu'on fait rien ; le rien,
on peut dire que « ce trug, il vaut rien ».

Alors, voila, ¢a vaut rien : ¢a veut dire quoi ¢a ?

- [enfant 10] ¢a veut dire que c’est quelque chose qu'on n’aime pas, qu'on pense que c’est pas
utile.
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- [enfant 4] Mot je pense que le rien, il a deux sens. D'un c6té il existe, d’un c6té il n’existe pas.
Quand on dit « je fais rien », il n’existe pas ; quand on dit « ce livre ne vaut rien », il existe.

Moi j’ai U'tmpression que la question. .. Si on dit d’un cOté, il y a « je pense d rien », de I'autre, « je pense
a quelque chose », « je fais rien », « je fais quelque chose », « ¢a vaut rien », « ¢a vaut quelque chose »,
d’un coté il y a le rien, d’un coté il y a le quelque chose. Dans les trois cas, la différence c’est que on dit
« Je pense a rien », « je fais rien » ou « ¢a vaul rien », parce que le rien désigne quelque chose qui n’a pas
de valeur, qui n’a pas d’importance. Quand on dit « je fais rien » ou « je pense a rien », out tu penses,
out tu_fais quelque chose, mais ¢a n’a aucune importance.

- [enfant 3] Donc ¢a veut dire que rien, c’est un peu une expression. »166

1.3.4. Le postulat des concepts philosophiques universels et

intergénérationnels

Le postulat universaliste de la philosophie et de ses concepts, qui imprégnent le réel
et I'esprit, est conforme a la définition qu’en donnent Laurence Splitter et Ann-Margareth
Sharp 167 | deux collaboratrices de Lipman : les concepts « sont ordinaires, centraux et
polémiques (...) Ils sont ordinaires car, par exemple, nous avons tous — méme le solitaire le
plus individualiste — ont une idée de I'amitié ; ils sont centraux parce que notre maniere de
les construire est importante par rapport a notre maniére de les penser et notre maniére de
vivre ; ils sont polémiques, premierement parce qu’il y a autant de versions de ces concepts
qu’il y a de personnes, deuxiémement parce qu’ils sont en reconstruction permanente au fur
et a mesure de I'expérience et de la réflexion. (...) Les concepts ordinaires, centraux et
polémiques sont déja problématisés dans notre vie intérieure au travers des contradictions
qui émergent par I'expérience quotidienne »168. Bien que la philosophie pour enfants adopte
comme présupposé la possession des concepts chez I'enfant, elle ne le fait pas sans nuance :
les concepts évoluent en fonction de I'expérience et de la réflexion et s’enrichissent donc par le
travail rationnel et I'analyse rigoureuse. C'est la qu’entre en scene I'éducation philosophique,
qui aura pour objectif de travailler ces concepts d’ores et déja la, mais a I'état brut. Les deux
associées de Lipman évoquaient I'expérience quotidienne, mais les concepts habitent aussi les
divers champs de la connaissance, et appellent aussi, a ce niveau-la, un apprentissage et une
plus grande maitrise : « La majorité des concepts ordinaires, centraux et polémiques sont
présents, non seulement en cours de philosophie, mais de maniére transversale au sein des
programmes. (...) En réalité, cela ne devrait pas étre surprenant de voir que I'ensemble des
concepts qui exprime et articule notre systéme de croyances sous-tend le programme
scolaire. Ces concepts et leurs relations influencent notre fagon d’appréhender
I'anthropologie, I'histoire, le langage, les mathématiques, I'art, 'économie etc. En ce sens, la

166 Ct. Annexe 4, Retranscriptions des ateliers « Philosophiles », centre social Nelson Mandela, 21
novembre 2010, pp. 963-966

167 L. SPLITTER, A.-M. SHARP, Teaching for better thinking, Melbourne, ACER, 1995.

168 N. KENNEDY, D. KENNEDY, « Community of Philosophical Inquiry as a Discursive Structure,
and its Role in School Curriculum Design », in Nancy VANSIEGELHEM and David KENNEDY,
Philosophy for children in transition, op.cit., pp.104-105 : “They are common, central, and contestable (...) They
are common because, for example, we all — even the most individualistic loner — have a concept of friendship ;
central because how we construct them is important to how we think about them and how we perform our
lives ; and contestable first, because there are as many versions of them as there are people, and second because
they are — or, we believe, ought to be — under continuous reconstruction as a result of ongoing experience and
reflection. (...) Usually common, central, and contestable concepts are already problematised in our own inner
lives anyway through the contradictions that emerge through everyday experience, and as such, we are
existentially primed for this moment.” (ci-dessus ma traduction)
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philosophie — ou du moins la philosophie congue comme la reconstruction continue des
concepts — est implicitement et potentiellement présente dans les lecons que nous
enseignons tous les jours »169. Si la philosophie imprégne la vie quotidienne aussi bien que la
vie scolaire, nous en venons a l'idée paradoxale qu'elle se caractérise par une présence
universelle et pourtant inapergue.

Cette idée a trait a une vision universaliste de la philosophie, que les philosophes pour
enfants défendent au-dela de la considération de ses variations culturelles, qui sont pourtant
déterminantes tant dans I'établissement des concepts dans le langage que dans le
surgissement de problématiques philosophiques liées au cadre socio-culturel ou historique.
Nonobstant la question de diftérences culturelles, le regard est porté ici sur I'hypothese selon
laquelle tout enfant est voué a se confronter aux dimensions philosophiques du monde réel.
Les questions, expériences, intuitions des enfants créent un pont entre leur univers et
I'univers des philosophes : elles renvoient a un monde conceptuel commun, qui fédéreraient
enfants et philosophes. Ainsi, au-dela du pont construit entre le monde de l'enfance et le
monde de la philosophie, cette vision universaliste des concepts permet de déconstruire la
barriere des ages. Sila philosophie imprégne toutes les périodes de l'existence, alors la
question de I'dge pertinent pour commencer a philosopher ne se pose plus. Bien entendu, il
ne s’agit pas du méme point de vue, mais les variations dues a I'age n’enlévent rien a la
dimension fédératrice autour d'une méme question. La variation ne sera dailleurs pas
nécessairement liée a I'dge, en tout cas pas pour Lipman : « Les diftérences entre le point de
vue d’'un enfant et celui d’'un adulte représentent une invitation a vivre 'expérience partagée
de la diversité humaine plutdt qu'une excuse pour 'hostilité intergénérationnelle »179. Dans
la rencontre des générations, les individus ne feraient donc pas I'expérience de la diversité
des ages, mais de la diversité des personnes. Car si la philosophie a une portée universelle,
les diverses réponses philosophiques peuvent étre choisies par les individus indépendamment
de I'dge. Selon les philosophes pour enfants, la philosophie fait éclater le déterminisme des
générations et il n'est pas dit qu'un enfant ait telle idée en raison de son appartenance au
monde de I'enfance, ou qu'un adulte défende une idée en raison de son appartenance au
monde adulte. L’enfant, comme tout individu, est donc porteur d'une expérience de vie, d’'un
vécu déja divers, authentique, véritablement essentiel.

Nous avons voulu expérimenter cette portée de la philosophie au-dela des
générations grice aux ciné-philos parents/enfants et aux ateliers entre retraités et éléves
d’écoles élémentaires. Ainsi, une classe de CE2 et un groupe de personnes retraitées ont

mené une discussion sur la question du bonheurl’l, qui nous semblait étre 1'un de ces

169 Ibid., p. 108 : “The majority of common, central, and contestable concepts are present, not just in philosophy
class, but also all the way across the content areas. (...) In fact it should be no surprise that the collective
assemblages of concepts that express and articulate our belief system underlie the school curriculum. They and
their relationships influence how we approach anthropology, history, language, mathematics, art, economics
and so on. In this sense, philosophy — or at least philosophy understood as the ongoing reconstruction of
concepts — is implicit and potentially present in everyday class we teach.” (ci-dessus : ma traduction”

170 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit, p. 191: “The differences between child and adult
perspectives represent an invitation to the shared experience of human diversity rather than an excuse for
intergenerational hostility.” (ci-dessus : ma traduction)

171 Cf. Annexe 1, Retranscription des ateliers de philosophie en cadre scolaire, CE2 B/Retraités, 19
juin 2012, Maison des Retraités, p. 651
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concepts universels. Nous pouvons voir dans I'extrait suivant un échange qui nous parait
exemplifier la capacité d’'interaction de deux générations autour d’'un théme central de la
condition humaine :

« [Facilitatrice] : C'est bon 2 Alors, on'y va. La question est donc : le bonheur, qu'est ce que c'est ?
- [Enfant 1] : Le bonheur, c'est la passion et la vie.
- [Enfant 2] : Euh... le bonheur c'est la joie de vivre.
J
- [Enfant 3] : Le bonheur, c'est un sentiment qu'on éprouve quand on est joyeux, et...

- [Retraitée 4] : Le bonheur, c'est peut-étre ressentir quelque chose de positif, dans son cceur ?
- [Enfant 5]: Le bonheur, c'est quelque chose ol on peut étre joyeux, content, et euh...c'est tout.
quelq p Joy

- [Retraité 6] : Le bonheur, c'est de se sentir bien dans sa peau.
p
- [Enfant7] : Le bonheur, c'est un moment de joie.
Un moment de jote. C'est pas la méme chose.
- [Retraitée 5] : Le bonheur, ¢a peut étre plein de petits bonheurs. C'est pas forcément le grand
bonheur tout le temps.
- [Retraitée 6]: Le bonheur, c'est un sentiment de plénitude, de sérénité.
p
Est ce que vous pouvez expliquer le mot « plénitude » aux enfants ?
- [Enfant 2] : Mo, je sais.
La plénitude, c'est se sentir comment, du coup ?
- [Enfant 2] : joyeux, tout va bien...
- [Retraitée] : je sais pas...comblée
omblée.. C'est le fait d'étre plein, quor. C’est complet : « tout va bien »
Comblée.. C'est le fait d'étre plein, quor. C’est let : « tout va b
- [Retraitée] : Voila, oui !
- [Enfant 8] : Le bonheur, c'est la joie.
- [Enfan : Le bonheur c'est quand on est heureux, on se sent bien...voila.
Enfant 9] : Le bonh 'est quand th tb 1
- [Retraitée 6]: Le bonheur... je me demandais si ¢a existe ? (en regardant les enfants) Voila,
Retraitée 6]: Le bonh ] d d ¢ te ? gardant 1 fants) Voil
c'est la question que je me pose.
Qu’en pensez-vous ¢
- [Enfant 10] : Mais ¢a existe, c’est étre heureux.
- [Retraité 7]: Le bonheur, c'est des moments, plutot. Ca a été dit. Mais ¢a n'est pas tout le
Retraité 7]: Le bonh 'est d ts, plutdt. Ca a été dit. M 'est pas tout 1
temps. Ca ne peut pas étre jamais. Mais c'est fluctuant. Je ne sais pas si c'est 1ié au hasard ou
quelque chose de construit, ou si c'est 1ié au hasard ou a la chance.
- [Enfan : Le bonheur, c'est quand on est heureux, et il y a beaucoup de joie en soi.
Enfant 6] : Le bonh 'est quand th tilyab pdej
- [Enfant 5]: Le bonheur, c'est quand on se sent libre. Et...euh.
Enfant 5]: Le bonh 'est quand t libre. Et...euh
- [Retraitée] : Le bonheur c'est la sérénité de 1'ame et du corps, on peut dire.
Retrait Le bonh ‘est 1 té de I' td p peut d
- [Retraité 4] : Le bonheur, c'est un état d'étre a un moment de la journée... mais tres difficile a
Retraité 4] : Le bonh ‘est tat d'ét tdela] tres difficil
définir au moment ot on est dans le bonheur.
- [Enfan : Le bonheur, c'est étre content dans ’dme.
Enfant 4] : Le bonh 'est &t tent dans I'4
D'accord ! Alors d'apres ce que vous avez dit, moi j'aimerais d'abord faire deux liens. Il y a le lien entre
le moment et l'état. Est ce que le bonheur, c'est un seul moment ¢ Bonheur, da l'origine, c'était « une bonne
heure ». Est ce que le bonheur, ¢a ne dure qu'une heure ?...
- [Enfants 6] : Non.
... Ou est ce que le bonheur, ¢a peut étre un état qui dure 2 Alors, est ce que c'est un moment, ou est ce que
q ¢ q q q
c'est un état 2 Est ce que c'est un instant, ou est ce que c'est une durée 2 (...)
- [Enfant 11]: Un instant.
Pourquoi ¢ Oui, Lisa 2
- [Enfants 6] Par exemple, le bonheur, c'est pas comme si tu faisais un jour de bonheur et aprés
p p J p
tu le perds, c'est comme si t'avais fait ton anniversaire le premier jour, mais le lendemain, t'es
p p J
content d'avoir fait ton anniversaire.
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- [Retraité 4] Dans ce que tu expliques, j'ai I'impression qu'entre étre content et le bonheur, il y
a une notion de durée. Content, c'est petit, c'est un petit moment de contentement, un petit
bonbon...

- [Enfant 3] Non, c'est un grand moment ! C'est pas de la durée, c'est de la ... quantité.

- [Enfant 4] : Eh ben en fait, moi je dis que c'est un état. Je dis que ¢a dure un long moment ot
on peut étre heureux méme si un jour, ¢a s'arréte.

Pourquoi ¢

- [Enfant 5] parce que...il y a des moments dans la vie olt on n’est pas tout le temps content.
Parfois on est triste. Donc ce n’est pas un état qui dure. »172

Cet échange intergénérationnel autour de la question du bonheur nous permet de
noter plusieurs éléments : tout d’abord, tous les participants comprennent instantanément le
mot « bonheur » et tentent d’en donner une définition. Ensuite, enfants et retraités se
rassemblent autour de certaines idées qui circulent, et dont la transmission est visible par la
reprise des mémes mots (« joie » puis « joyeux » ; « ame », terme utilisé par un adulte et
repris par un enfant): cette circulation des mots et des idées nous semble manifester une
cohésion des esprits et une compréhension réciproque. De plus, au-dela de la cohésion, on
percoit un dialogue par le mouvement de question/réponse : certaines personnes retraitées
questionnent les enfants : « le bonheur, est-ce que ¢a existe ? » et les enfants répondent tout
de suite : « Oui, ca existe: c'est étre heureux ». En somme, le caractére fédérateur de la
philosophie nous parait confirmé par la complémentarité des interventions, la proximité des
idées et le flux ininterrompu de la réflexion en commun.

Le questionnement philosophique ferait donc partie de la condition humaine, et la
philosophie, tout comme l'expérience, serait inévitable, & une nuance prés. « On n’échappe
pas a la philosophie. La seule question qui se pose est de savoir si elle est consciente ou non,
bonne ou mauvaise, confuse ou claire »173. La philosophie a beau étre universelle, présente
dans le monde, il n’en découle pas nécessairement que chacun en fasse I'expérience consciente.
L’enseignement de la philosophie consiste donc a remettre sur le devant de la scéne une
tendance naturelle des individus. Bien que 'expérience philosophique de 'enfant soit limitée,
elle mérite d’étre explicitée, en vue d'un développement plus cohérent de lintellection
enfantine. Si les concepts font partie de I'expérience, de T'esprit, du lexique des enfants, il
s’agit d'un domaine de leur vécu qui mérite d’étre exploré, en vue de leur développement
global : « Pour Lipman, des idées comme celles de justice, de vérité, de bien, par exemple,
sont présentes trés jeunes chez les enfants et elles sont essentielles a I’épanouissement d’une
personne »174. Et c’est le cas pour de nombreux autres concepts, dont la mise en lumiére et
en analyse ne peut qu’étre enrichissante pour le développement intellectuel de I'enfant. La
présence de la philosophie dans le monde enfantin ne semble plus contestable : en effet,
«contre toute attente, la philosophie commence plus vraisemblablement sous leffet de
I'intuition et de la sensibilité que d’'une exigence conceptuelle. (...) Lorsqu’Aristote affirme
que tous les hommes ont par nature le désir de connalitre, il n’entend pas par la la volonté de
conceptualiser. Il signifie un certain rapport d’interrogation au monde, un rapport a prior:

172 Cf. Annexe 1, Retranscription des ateliers de philosophie en cadre scolaire, classe de CE2 B
(N.Bouyahia), école Fraternité/Maison des Retraités, 19 juin 2012, pp. 654-655

173 KJASPERS, op.cit., p.10

174 P LAURENDEAU, Des enfants pensent I’avenir, coll. « Dialogue », Laval, Presses Universitaires de
Laval, 2014, p. 39
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sensible, dont le premier moment est I'étonnement. »175> Une fois démontrée la proximité
entre le monde de I'enfant et le monde de la philosophie, il parait évident de mettre en place
un dispositif pédagogique adéquat pour que l'enfant développe toutes les potentialités
présentes en lui. Ayant découvert certains signes d'une filiation spontanée a la philosophie
(étonnement, curiosité, intuitions, universalisme des concepts, expériences), nous ne pouvons
nier une parenté entre la pensée des philosophes et la pensée des enfants, caractérisée par
certains traits propices a la pratique philosophique. Mais, cette affinité entre enfance et
philosophie doit-elle nous pousser, pour autant, a aftirmer que les enfants sont naturellement
philosophes ?

175 N.GO, Pratiquer la philosophie dés I'école primaire, p. 54
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Chapitre 2
Les enfants sont-ils naturellement philosophes ?

De I'exploration des tendances enfantines
a la pratique éducative

Une filiation naturelle semble exister entre les enfants et la philosophie : qu’il s’agisse
de leur faculté d’étonnement, de questionnement, de leur rencontre avec certains concepts et
expériences philosophiques, les enfants manifestent une tendance naturelle a la philosophie.
Est-ce a dire que les enfants sont naturellement philosophes ? Cette idée de parenté entre
I'enfance et la philosophie débouche-t-elle sur I'affirmation d’un naturel philosophe ?

Pour certains, comme Gareth Matthews, ces facultés d’enfant seraient le signe d’un
naturel philosophe qui nous rappellerait a I'authenticité de la discipline : « Beaucoup de
jeunes enfants posent naturellement des questions, font des commentaires, et méme
s’engagent dans des raisonnements que des philosophes professionnels peuvent reconnaitre
comme philosophiques. Non seulement ils font de la philosophie naturellement, mais ils
philosophent avec une perspective fraiche, une sensibilité a la perplexité et un décalage
conceptuel qui sont difficiles a atteindre pour les adultes. (...) Je ne veux pas dire que les
enfants en général, ou méme certains enfants en particulier, sont de meilleurs philosophes
que tous les adultes. (...) Mais il y a une fraicheur, un sentiment d’'urgence, et une naturalité
dans la philosophie enfantine qui, en méme temps, demande a étre célébrée pour elle-méme
et peut nous aider a savourer la nature et le sens de la philosophie adulte — ou mieux, de la
philosophie en tant que telle »176. Dans cette perspective, la philosophie enfantine serait le
fondement et le modéle de la philosophie adulte. Nous nous demanderons, a propos de cette
vision naturaliste : qu'est-ce qui justifie le passage de la reconnaissance d'une filiation
naturelle envers la philosophie a la possession d’une nature philosophique ?

Nous ne voulons pas prendre le risque de verser dans une idéalisation de l'enfance
comme age d’or de la philosophie. Ayant établi le postulat universaliste de la philosophie

176 GMATTHEWS, The philosophy of childhood, op.cit., pp.122-123 : “Many young children naturally
raise questions, make comments, and even engage in reasoning that professional philosophers can recognize as
philosophical. Not only do they do philosophy naturally, they do it with a freshness of perspective and a
sensitivity to puzzlement and conceptual mismatch that are hard for adults to achieve. The adult must cultivate
the naiveté that is required for doing philosophy well ; to the child such naiveté is entirely natural. I don’t mean
that children in general, or even some children, are better philosophers than any adults are. That isn’t true.
Other things besides a willingness to question accepted beliefs and puzzle over problematic concepts are
important to doing philosophy well. But there is a freshness, an urgency, and a naturalness about child
philosophy that both asks to be celebrated for itself and can help us appreciate the nature and significance of
adult philosophy — or better, of philosophy itself.” (ci-dessus : ma traduction)
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pour enfants, certains chercheurs nous mettent en garde, tel Walter O.Kohan : « Nous
terions peut-étre bien d’éviter les glorifications et les universaux, tels que ceux présents dans
des énoncés tels que « les enfants sont naturellement philosophes », ou «les philosophes,
comme les enfants, questionnent tout ». De tels slogans tendent a présupposer une vision
abstraite de la philosophie et de I'enfance selon laquelle I'universel enfant et l'universelle
philosophie seraient naturellement reliés »177. Certes nous avons identifié la tendance a
I'universalisme dans la philosophie pour enfants, ainsi que le postulat d'une présence
universelle de la philosophie dans I'expérience commune, et nous y accordons. Mais il ne
taudrait pas remplacer le mythe de I'enfance comme dge de I'innocence et de I'erreur par un
autre. Ainsi nous devons nous questionner : dire que les enfants possédent un potentiel pour
philosopher, est-ce la méme que chose que d’établir qu’ils sont d'ores et déja pleinement
philosophes ? Si les enfants sont naturellement philosophes, quel serait le sens d'une
éducation philosophique ?

La place de I'activité éducative est d’autant plus grande que cette tendance naturelle a
la philosophie s’est révélée de maniére beaucoup plus forte au sein de pratiques
philosophiques mises en place par les philosophes pour enfants. Cette prise de conscience
d’une faculté philosophique chez l'enfant est d’ailleurs, pour Benjamin Lukey, le principal
apport de cette innovation pédagogique : « L'un des nombreux fruits de ce mouvement a été
la reconnaissance grandissante des enfants comme philosophes, c’est-a-dire comme des étres
intellectuels capables de s’engager dans la pratique de la recherche philosophique »178. Un
détail crucial apparait ici, lorsque Benjamin Luckey définit les enfants philosophes comme
des étres capables de s’engager dans la philosophie. En effet, il faut distinguer la question de
savoir si les enfants sont naturellement philosophes et celle de savoir s’ils sont naturellement
capables de prendre part a un apprentissage philosophique. Les enfants sont capables de
philosopher, mais est-ce qu’ils sont pour autant philosophes ? Est-ce que la définition d’'un
philosophe reléve de sa capacité a philosopher ou de sa maitrise de la philosophie ? Les enfants
sont apprentis philosophes, et ils philosophent, mais est-ce a dire quils acquiérent le statut
de philosophes ?

2.1 La question de la naiveté et de I'ignorance socratique

Tout d’abord, il semble indéniable que les enfants souffrent d'un manque de
connaissance du monde et des sciences. Bien que 'étonnement et la curiosité soient le signe
d’une tendance spontanée vers le sens philosophique, ils indiquent aussi un état d’ignorance
et de naiveté. Ces derniers peuvent étre jugés comme des obstacles indépassables, si I'on
estime qu’'une vaste somme de savoirs demeure le terreau de la réflexion. Mais la naiveté et

177 W.0.KOHAN, op.cit., p. 85 : « We might do well to avoid idealizations or universals, such as the ones
present in phrases such as « children are natural philosophers », or « philosophers, like children, question
everything ». Such slogans tend to suggest an abstract vision of philosophy and childhood : that the universal
child and universal philosophy are naturally related.” (ci-dessus : ma traduction)

178 B.LUKEY, in JMOHR LONE (dir.), Philosophy and Education : Introducing philosophy to Young

people, Cambridge Scholars Publishing, Newcastle upon Tyne, 2012, p. 28 : “One of the many fruits of this
movement has been the growing recognition of children as philosophers, i.e. as intellectual beings capable of
engaging in the activity of philosophical inquiry.” (ma traduction ci-dessus)
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I'ignorance peuvent aussi constituer un argument favorable a I'idée que les enfants seraient
naturellement philosophes, si I'on pense que le point de vue de I'ignorance naive, dans lequel
se trouvent au moins partiellement les enfants, est précisément celui que cherchent a
retrouver certains philosophes. Nous sommes donc en face de deux points de vue
antagonistes. D’une part, la naiveté, I'ignorance et le manque de connaissances peuvent étre
percus comme des obstacles indépassables envers la compétence philosophique : dans ce cas,
si I'on estime que la philosophie exige un capital d’expérience et de savoirs, elle est
irrémédiablement hors de portée des enfants. D’autre part, si 'on estime, au contraire, que
les philosophes doivent retrouver un regard naif et ignorant sur le réel afin de penser
authentiquement, alors la philosophie est a leur portée. La naiveté serait donc un argument
comportant deux facettes, et semble autant utilisée pour défendre l'incapacité des enfants a
philosopher, que son contraire.

2.1.1. « Ne jamais cesser de grandir » : de la naiveté spontanée a la naiveté
institutionnelle.

Le premier aspect pouvant pencher en la faveur de la naiveté des enfants serait son
lien intrinséque avec la faculté d’étonnement — laquelle est érigée au rang de premieére
compétence philosophique. En effet, la quasi-superposition des phénoménes de naiveté et
d’étonnement chez I'enfant permettrait d’en avoir un point de vue positif, ou du moins d’en
établir la nécessité. Ainsi, pour Jaspers, I'étonnement est le résultat de I'ignorance, et signale
une volonté d’atteindre la connaissance. « S’étonner, c’est tendre a la connaissance. En
m’étonnant, je prends conscience de mon ignorance »179. Si I'étonnement philosophique,
condition sine qua non de la réflexion philosophique, se fonde sur lignorance, alors
I'ignorance n’est pas un défaut pour l'enfant, mais un atout. De méme, la curiosité —
déterminante dans la dimension philosophique de la condition enfantine — prend sa source
dans le sentiment d’'un manque de connaissance dévoilé par 'élan qu’elle effectue vers la
recherche du savoir. En cela, et a d’autres titres, I'entreprise philosophie serait liée a notre
sentiment d’'impuissance : ses questionnements se portent sur les failles insolites de la
condition humaine, ses inquiétudes creusent ses difficultés insolubles (il n’est qu’a penser aux
questions de liberté, de mort, de souffrance, de pouvoir, d’'amour, etc), et son fondement se
trouve dans I'infini recherche de sens. Dans l'histoire de la philosophie, cette connexion a été
souvent travaillée, et nous ne pourrons ici en faire 'exposé exhaustif. Mais Jaspers, dans sa
vision universaliste de la philosophie, mobilise le point de vue stoicien pour défendre cette
idée : « Epictete, le stoicien, a dit : « L’origine de la philosophie, c’est I'expérience que nous
faisons de notre propre faiblesse et de notre impuissance »180. Tout philosophe doit donc se
considérer ignorant et naif pour philosopher, et c’est la conscience de la faiblesse de ses
connaissances face a la masse de savoirs qui le pousse a réfléchir plus avant. Si un adulte se
trouve dans un état de satisfaction face a sa connaissance, il ne pourra pas philosopher. Par
suite, Jaspers érige I'enfance comme modele pour I'indépendance philosophique, qui consiste
a «ne jamais cesser de grandir, a travers mon historicité particuliére, afin de rejoindre
I'historicité de la condition humaine dans son ensemble et de devenir ainsi un citoyen du

179 RJASPERS, op.cit., p. 126
180 [hid.
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monde »181 . Il faut rester enfant pour ne pas perdre ce lien authentique a la condition
humaine : pour Jaspers, la perte du point de vue naif correspond a la perte d’un regard juste
et universel. Les enfants, grace a leur naiveté naturelle, auraient accés a l'authenticité
philosophique, selon Lipman: «Les enfants, avec leur besoin de complétude et
d’exhaustivité, avec leur naiveté et leur manque d’'information, ont un don pour atteindre les
réponses totales. C'est tout ou rien pour eux. »182. Dans cette citation, Lipman rend visible
I'idée que pour lui, la naiveté des enfants est un don qui leur confeére une exigence
philosophique immédiate.

En somme, la philosophie serait parfois pergue comme une discipline fondée sur la
revendication d'une naiveté et d'une jeunesse éternelles. « Bergson 183 définissait la
philosophie comme la décision une fois prise de regarder naivement en soi et autour de soi.
Porter un regard naif, c’'est redécouvrir le monde avec étonnement. »184. Le métier de
philosophe reposerait alors sur la volonté de préserver le point de vue de I'enfance, et ne
serait que le prolongement professionnel de celle-ci. Si I'on accepte une telle filiation entre la
posture philosophique et la posture enfantine, I'éducation philosophique des enfants est une
évidence. Nous avons vu que les enfants ont la faculté de poser des questions profondément

philosophiques : mais d’ou vient cette capacité ? « Cela tient [selon Gareth Matthews] a la
nature méme de la philosophie. Il y a une certaine innocence, une certaine naiveté dans de
nombreuses questions philosophiques, peut-étre toutes. C'est quelque chose que les adultes,
y compris les étudiants, doivent cultiver lorsqu’ils ouvrent leur premier livre de philosophie.
C’est quelque chose de naturel chez les enfants »185. S’il est inscrit dans le mode d’étre de
I'enfant qu’il pratique un type de réflexion philosophique, il devient urgent d’en prendre
conscience. La naiveté, qui peut étre ressentie comme un défaut, perd alors son sens péjoratif.
Au contraire, elle devient alors, pour les enfants, une faculté leur offrant un acces privilégié a
une pratique qui existe chez les humains depuis toujours: la philosophie. « Ainsi, pour
Gareth Matthews, il est de leur devoir de révéler cette parenté : « Les philosophes, dans le
tait de consacrer leur vies a I'étude des questions profondément naives de la philosophie,
peuvent aider les parents et enseignants non-philosophes a reconnaitre et estimer certaines
des questions profondément naives de I'enfance »186. Dans cette perspective, le travail du
philosophe serait donc relié au monde de 'enfance par une identité de nature, nuancée par

181 Thid.
182 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, Philosophy in the classroom, op.cit., p. 38 : “Children,

with their need for wholeness and comprehensiveness, together with their naiveté and lack of information, have
a way or reaching out for total answers. It is all or nothing for them.”

183 Cf. HBERGSON, La pensée et le mouvant (1934), Paris, PUF, 1996.

184 Vincent TROVATO, L’enfant philosophe. Essai philopédagogique, p.19

185 GMATTHEWS, Philosophy and the young child, op.cit., p.73 : “It has to do with the nature of philosophy.
There is a certain innocence and naiveté about many, perhaps most, philosophical questions. This is something
that adults, including college students, have to cultivate when they pick up their first book of philosophy. It is
something natural to children.” (ci-dessus : ma traduction)

186 GMATTHEWS, The philosophy of childhood, op.cit., pp.84-36 : “Philosophers, in devoting their lives to the
study of the profoundly naive questions of philosophy, can help non-philosophical parents and teachers to
recognize and appreciate some of the naively profound questions of childhood. (...) What a professional
philosopher can do is to collect examples of philosophical thinking in young children and then, by linking those
childish thoughts to our philosophical tradition, help parents and teachers to recognize philosophy in their
children, respect it when it appears, and even participate in it and encourage it on occasion.”
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une différence de degré. « Les adultes doivent cultiver la naiveté qui est requise pour bien
philosopher ; chez 'enfant une telle naiveté est absolument naturelle. »187

La naiveté serait donc une qualité philosophique que recherchent les philosophes.
Mais si ces derniers la recherchent, c’est bien qu’elle est une naiveté artificielle. On doit alors
se demander : la naiveté naturelle, inconsciente et involontaire est-elle équivalente a la
naiveté cultivée, professionnalisée et institutionnalisée ? « Institutionnaliser la naiveté
consiste a trouver un cadre institutionnel dans lequel les gens seront encouragés a poser des
questions tellement basiques qu’étre aux prises avec elles nous parait, parfois ou méme
toujours, désespérément naif. Et pourtant, la philosophie pour enfants est, au plus, une
naiveté institutionnalisée. La philosophie pour enfants est la naiveté naturelle. Les enfants,
s'ils sont philosophes, sont naturellement philosophes »188. Selon David L.Norton, la naiveté
naturelle et la naiveté institutionnalisée sont les deux faces d’'une méme discipline : la
philosophie pour enfants seraient alors une pratique conforme a un ordre naturel. Or, il nous
semble que la pratique éducative est d’ores et déja une institutionnalisation, une mise en
cadre et en forme des tendances naturelles de l'enfant. Toute démarche d’enseignement
pousse, forme et canalise les capacités innées, si bien qu’il est donc contradictoire d'imaginer
un apprentissage « naturaliste ». Il serait d’ailleurs nuisible de faire croire aux enfants qu’ils
n‘ont pas a protéger leur regard naif, frais et authentique, a préserver leur faculté de
s’étonner et a cultiver leur recherche insatiable de sens : il faut, a I'inverse, leur transmettre
I'idée que c’est bien un travail de garder le regard philosophique adéquat. La capacité des
enfants a poser des questions philosophiquement empreinte de justesse vient certes de leur
naiveté, mais leur maitrise future de l'exercice philosophique dépendra de leur capacité a
retrouver artificiellement cette fraicheur. Si les philosophes ont fourni un travail conséquent
et volontaire pour garder ce regard naif, c’est donc que spontanément on perd la naiveté
philosophique, et qu’il est nécessaire de la cultiver. Faire de la philosophie apres 1'enfance
consiste, pour Matthews, a cultiver cette naiveté et cette innocence, qui sont donc des
conditions essentielles a l'exercice philosophique: « L’innocence cultivée a beaucoup
d’avantages vis-a-vis de son pendant naturel. (...) Mais l'innocence cultivée n'est pas la
méme que l'innocence naturelle. (...) Au moins pour cette raison la philosophie chez les
enfants ne peut pas étre exactement comme la philosophie chez les adultes. Pour défendre le

187 Ibid., pp.122-128 : Many young children naturally raise questions, make comments, and even engage in
reasoning that professional philosophers can recognize as philosophical. Not only do they do philosophy
naturally, they do it with a freshness of perspective and a sensitivity to puzzlement and conceptual mismatch
that are hard for adults to achieve. The adult must cultivate the naiveté that is required for doing philosophy
well ; to the child such naiveté is entirely natural. I don’t mean that children in general, or even some children,
are better philosophers than any adults are. That isn’t true. Other things besides a willingness to question
accepted beliefs and puzzle over problematic concepts are important to doing philosophy well. But there is a
freshness, an urgency, and a naturalness about child philosophy that both asks to be celebrated for itself and
can help us appreciate the nature and significance of adult philosophy — or better, of philosophy itself. If one
focused exclusively on adult phenomenon, one would have only a truncated conception of what it is that moves
people to ask and re-ask those age-old questions. (...) For one thing, our attitude toward children and toward
the value system that systematically devalues their thought, their sensibility, their experience, and the works of
their creation will also change

188 D.LNORTON, « Can children deal with metaphysical issues ? », in M.LIPMAN, A.-M. SHARP (dir.),
Growing up with philosophy, op.cit., p. 70 : “To institutionalize naiveté is presumably to find an institutional
setting in which people will be encouraged to ask questions so basic that grappling with them seems to all of us
of the time, and some of us all the time, hopelessly naive. Yet at most it is philosophy for adults that is
institutionalized naiveté. Philosophy for children is natural naiveté. Children, if they are philosophers at all, are
natural philosophers.” (ci-dessus ma traduction)



72

tait que la philosophie est importante a la vie et a la société modernes, Robert Spaemann
propose que nous concevions la philosophie comme « naiveté institutionnelle » (...) Toute
société a besoin d’'un Socrate pieds nus pour poser des questions puérilement simple (et
puérilement difficile), pour obliger ses membres a réexaminer ce quils ont pris pour acquis
sans plus de réflexion »189. Si les philosophes ont toujours eu pour fonction sociale de
promouvoir les mérites de I'innocence et de la naiveté cultivée, il serait insensé de reprocher
aux enfants la possession naturelle de ces traits de caractére du philosophe. Pour Frangois
Galichet, le philosophe devrait incarner une sorte d’idiotie, par laquelle la culture de
I'innocence choisit de remettre sans cesse en question les savoirs et les postulats de la
société. Cela, afin de retrouver cette étrangeté du monde si constitutive du regard
philosophique. Bien entendu, cette idiotie n'est pas a prendre au sens courant, car elle se
définit davantage comme une posture ambivalente face au réel, tiraillée entre les croyances
établies et la remise en cause de ces croyances. La posture du philosophe se situerait quelque
part entre lidiot et le sage. Frangois Galichet explicite ainsi sa vision de lidiotie
philosophique :

« On ne peut caractériser la philosophie ni par ses objets, ni par ses méthodes, ni par ses
finalités. Ce qui en fin de compte la définit, c’est son « idiotie », c’est-a-dire sa volonté de
dépasser la banalité des lieux communs pour remonter jusqu'aux racines de l'expérience
premiere des choses, des personnes et de moi-méme. Il y a philosophie dés que ce qui est dit
sur les sujets abordés apparait simultanément d’une part comme évident, familier, naturel
(...) et d'autre part comme surprenant, nouveau dérangeant (...). Ces deux séries de

caractéres sont contradictoires, et pourtant, dans le philosopher, ils sont indissociables. »190

En écho avec le phénomene de I'étonnement philosophique, par lequel I'individu
perc¢oit I'étrangeté du monde familier, la démarche philosophique se trouverait a mi-chemin
entre I'idiotie et la sophistication : elle tend vers l'idiotie (I'innocence cultivée et radicale) et
vers la sagesse (la vérité obtenue grace a la culture de I'innocence). L'idiotie philosophique,
de méme que I'ignorance socratique, consiste a reconquérir authentiquement certaines idées,
en feignant de n’avoir acquis aucune connaissance : « La philosophie, c’est s’arracher au
terreau des savoirs quotidiens et culturels pour tenter de se placer dans une attitude
d'innocence radicale, que nous avons appelée « idiotie » »191. Qu’il se nomme innocence,
naiveté ou idiotie, la Philosophie pour Enfants valorise le mouvement d’éloignement vis-a-
vis des savoirs établis et voit en I'enfance un moment particulier : en effet, les enfants étant
en phase d’acquisition des savoirs, ils se situent encore a distance de ces savoirs établis et
auraient donc un acces plus direct aux vérités philosophiques. C'est de ce point de vue que
les enfants semblent parfois avoir une posture authentiquement philosophique, dans la
mesure ol leurs questions et leurs remarques dénotent une perception directe d'un probléme

189 G.MATTHEWS, Philosophy and the young child, p. 95 : “Cultivated innocence has many advantages over its
natural counterpart. (...) But cultivated innocence is not the same as natural innocence. (...) For at least this
reason philosophy in children can’t be exactly like philosophy in adults. In arguing that philosophy is
important to modern life and society, Robert Spaemann proposes that we conceive philosophy as
« institutionalized naiveté »18% (...) Every society needs a barefoot Socrates to ask childishly simple (and
childishly difficult !) questions, to force its members to reexamine what they have been thoughtlessly taking for
granted” (ci-dessus : ma traduction)

190 . GALICHET, La philosophie a I'école, op.cit., pp. 31-32

191 Ibid., p. 82
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philosophique dont la vue pourrait étre obstruée par un regard conventionnel et forgé par
les connaissances acquises.

2.1.2. Ignorance et ironie socratiques, « modestie épistémologique »

L’enfant se situe donc dans une certaine ignorance, qui peut étre pergue comme le
tremplin adéquat pour I'étonnement, le questionnement, la naiveté. Pour certains
philosophes pour enfants, I'ignorance est nécessaire a la philosophie. Mais le philosophe se
définit-il réellement par son ignorance? En effet, qu’il s’agisse des philosophes, des
professeurs de philosophie ou des facilitateurs d’ateliers pour enfants, le référent de
I'enseignement possede nécessairement un ensemble de savoirs et de connaissance qui fonde
sa compétence. Sa posture doit donc prendre pour modele, non pas l'ignorance, mais la
tradition de l'ironie socratique, dans laquelle I'adulte feint 'ignorance. L'ironie socratique
peut étre percue selon deux interprétations. Parfois, elle est définie en fonction de 1'adage
selon lequel « La seule chose que je sais, c’est que je ne sais rien »192. La méthode socratique
consisterait alors dans une affirmation de l'ignorance totale. Certains philosophes pour
enfants semblent proner I'ignorance totale et dévaluer I'érudition, dans laquelle ils projettent
une idée de domination: « Si I'on occulte I'ignorance, il n'est plus possible de générer le
désir, celui d’apprendre, celui de connaitre. Mais il est une doctrine — faudrait-il dire une
idéologie ? — qui consiste a postuler la toute-puissance du maitre, sa perfection, son
infaillibilité. La sagesse de base, I'aveu d’ignorance, dont Socrate est une des principales
rétérences historiques, ne trouve pas place en ces lieux. (...) L'ignorance est une liberté, seule
en mesure de nous laisser apprendre. Car cette érudition s’apprend, aux dépens d'une vaine
connaissance, aux dépens d’une érudition privée d’ame. Elle nous laisse encore nous étonner,
écouter d’une oreille neuve les idées les plus banales et poser de fagcon naive les questions les
plus simples, celles que 'on n'ose plus formuler. »193 Cela nous semble excessif, dans la
mesure ou il ne s’agit pas de s’opposer a toute connaissance ou érudition, mais simplement de
taire en sorte que le savoir ne recouvre pas la faculté d’accéder authentiquement au réel. La
glorification de l'ignorance constitue donc une interprétation biaisée de la technique de
Socrate, qui, dans ses dialogues, joue seulement la comédie de Tignorance. Le dialogue
socratique repose sur un double jeu, dans lequel le maitre déclare qu’il ne sait rien, mais
estime, au fond, qu’il posséde tout de méme une certaine somme de savoirs.

«S'il y a dissimulation et feinte de la part de Socrate, donc ironie, elle tient bien a ce qu’il sait
quelque chose que l'autre ne sait pas. Mais ce qu’il sait, ce n’est pas répondre a la question ; il
ne cesse au contraire d’affirmer la nécessité de la chercher. Ce qu’il feint de ne pas savoir, c’est
que celui qu’il interroge croit savoir mais ne sait pas. L'ironie n’est socratique que lorsqu’elle
joue ce jeu-la : il ne s’agit pas de faire semblant de ne pas savoir, car on ne peut réellement rien
savoir avant d’avoir décrit tout le parcours dialectique, mais de faire semblant de croire que
l'autre sait alors que I'on sait pertinemment qu’il ne sait pas. »194

L'ironie socratique consiste donc dans une déclaration d’'ignorance qui n’est pas le
reflet d’un état d’ignorance réelle. Mais cette déclaration joue un role central comparable a

192 PLATON, Apologie de Socrate, 21d ; PLATON, Ménon, 80 d 1-3.
193 O.BRENIFIER, Enseigner par le débat, op.cit., p.72
194 M.DIXSAUT, Platon, Paris, Librairie philosophie J.Vrin, 2003, p. 30.
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celui d'un énoncé performatif, dans la mesure ou il produit un effet significatif sur les enfants,
qui prennent conscience de leur capacité a répondre. Clest ainsi qu'il faut comprendre les
moments oul je disais aux éléves : « On dit que pour commencer a philosopher, il faut se dire qu’on
ne sait qu'une chose : c’est qu’on ne sait rien. 1l faut commencer par se dire : peut-étre que je ne sais
rien. Donc ce n’est pas grave de ne pas savoir. Moi je ne connais pas toutes les réponses. It vous, vous
pouvez proposer vos réponses. » 195 La déclaration d’ignorance socratique crée un espace
d’expression légitimité par I'évacuation du régne de « /a bonne réponse », auquel se substitue
celui de la quéte des réponses justes. Elle correspond a I'instauration d’un territoire qui rebat
les cartes du jeu éducatif d’'une fagon essentielle, tant pour I'enfant que pour I'éducateur,
comme l'atteste cette analyse de la méthode Lipman par Michel Sasseville :

« Ce role d’instructeur [philosophe] doit étre accompagné d’une attitude socratique en face du
réel a connaitre. En effet, une des conditions fondamentales de la réussite d’'une communauté

de recherche [philosophique] est que chaque participant soit véritablement engagé dans le
processus, c’est-a-dire soit véritablement conscient de son ignorance, que celle-ci soit partielle
ou totale. Et cela est encore plus vrai lorsqu’il s’agit de I'animateur. En effet, si celui-ci
s'engage dans le processus en présupposant savoir déja la réponse, la communauté de
recherche ne pourra jamais se créer. Car celle-ci n'existe qu’a partir du moment ot il y a une
véritable recherche. Et il ne peut y avoir de véritable recherche si I'on croit savoir d’avance a
quoi aboutira la recherche. (...) Certes cette attitude socratique n’est pas monnaie courante
dans le monde de I'éducation. Bien au contraire, 'éducateur est défini en partie comme étant
celui qui sait et qui, pour cette raison, peut enseigner. Dans I'approche de la philosophie pour
les enfants, c’est presque le contraire que I'on demande a cette personne. On n’exige plus d’elle
qu’elle sache. On lui demande plutot d’étre celle qui sait qu’elle ne sait pas entierement (ou de
facon certaine) et qui, pour cette raison, peut réellement s’engager dans un processus de
recherche au méme titre que tous les autres membres du groupe. »19

L'ironie socratique rend possible le dialogue philosophique avec les plus jeunes en
leur ouvrant la voie vers la recherche grace a I'affirmation d'une part d'ignorance éternelle
tace aux questions philosophiques et d'une impossibilité d’atteindre un savoir philosophique
exhaustif: Le facilitateur se doit d’adopter une attitude socratique, qui ne se définit pas comme
I'affirmation d’une ignorance tofale, mais comme une déclaration d’ignorance (ironique)
assortie d'une reconnaissance d’'une connaissance partielle et incertaine (authentique). En
effet, dans l'enseignement philosophique, il doit évidemment posséder la compétence
d’animer un dialogue philosophique grace a une connaissance des concepts, problématiques
et enjeux philosophiques. En revanche, cette maitrise n'exclut en rien la nécessité de
proclamer l'ouverture des questions philosophiques, en tant qu’elles requiérent une
recherche et une réflexion infinie. L'enseignant doit donc ajuster sa relation habituelle aux
savoirs dont il est habituellement détenteur pour incarner la posture philosophique dans
laquelle il acceptera, selon Oscar Brénifier, de cultiver une «ignorance acquise »197. Cette
derniére n’équivaut pas a un rejet absolu de la connaissance mais a la reconnaissance du fait
que le savoir philosophique n’entraine pas I'annihilation des inconnues. « Une des difficultés

195 Cf,, Annexe 1, Retranscription des ateliers de philosophie de I'école Fraternité, classe de CM2
(R.Miherre), 22 novembre 2011, p. 686

196 M. SASSEVILLE (dir.), La pratique de la philosophie avec les enfants, Laval, Presses Universitaires
de Laval, 2009, pp. 183-182
197 0. BRENIFIER, La pratique de la philosophie a I'école primaire, op.cit., p. 205
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principales du travail philosophique en classe est pour I'enseignant — et I'éleve — d’accéder a
I'ignorance. (...) Qu’il s’agisse de rétablir la naiveté du regard, de suspendre son jugement,
de faire taire sa « petite » raison, I'exigence est celle qui demande de s’arracher a I'opinion
établie, aussi informée soit-elle, aussi vraie soit-elle, pour accéder a une docte ignorance.
Nous verrons la une exigence trés spécifique a la pratique philosophique, une ascese de
I'esprit qui reste souvent un principe étrange, choquant ou inaccessible. »198 La philosophie
s'est toujours définie par cette affirmation continuée de l'ignorance, et le facilitateur est
incité a étre exemplaire a cet égard. Pour guider les enfants dans la recherche philosophique,
il se doit d'incarner le principe de la « modestie épistémologique », identifiée par Jana Mohr
Lonel%. Il convient donc de « se tromper allégrement, buter sans vergogne, imaginer le sens
plutot que le définir a priori ou croire qu'il est déja de toute éternité. (...) La raison chez
I'humain ne demande qu’a s’exprimer, mais si cette raison doit apprendre, elle doit aussi
apprendre a s’arracher a elle-méme et a savoir momentanément oublier ce qu’elle sait pour
s'autoriser a penser »200, [’adulte rétérent philosophe devra étre un modéle de modestie, et
se présenter comme apprenti philosophe, au méme titre que ses jeunes acolytes.

2.1.3. De la déclaration d’ignorance socratique 4 I'ouverture d’esprit

La modestie philosophique, par laquelle chacun se reconnait éternel éléve, garantit
I'ouverture d’esprit en philosophie: c’est grace a cet aveu de faiblesse que la recherche
demeure toujours possible. Le modele socratique constitue ainsi un argument d’'importance
pour la philosophie pour enfants, dans la mesure ou elle crée une situation épistémologique
dans laquelle les plus jeunes se trouvent dans une situation similaire a leurs ainés: la
coexistence permanente entre le connu et I'inconnu. L'ignorance socratique est le fondement
de 'ouverture d’esprit vers la connaissance, comme on peut le voir dans ces deux analyses :
« Dans T'esprit de Socrate, reconnaitre son ignorance, c'est le début de la sagesse, une
ouverture vers la connaissance »201. Cette premiére analyse de Pierre Laurendeau, spécialiste
québécois de la philosophie pour enfants, fait écho a celle de Sarah Davey Chesters, experte
australienne : « C'est seulement quand on se situe du point de vue de I'ignorance socratique
que nous pouvons commencer a parvenir a un renouvellement de nos connaissances. La
notion d’ignorance socratique est vitale au processus de la pensée. Se séparer de ses
présupposés en vue de devenir ignorant a propos du sujet discuté permet a la procédure de
recherche de découvrir en examinant en détail ses raisons. C’est le point de départ pour une
pensée reconstruite et renouvelée parce que nous n’aspirons pas seulement a examiner les
arguments des autres mais a examiner ses propres hypothéses a propos de convictions que
nous prenions pour des faits. Ce processus exige une évaluation ; une ouverture d’esprit pour

198 [hid.

199 JMOHR LONE, RISRAELOFF, Philosophy and education, introducing philosophy to young people,

Newcastle, Cambridge Scholars Publishing, 2012, p.18 : « One of the key feature of the community of
philosophical inquiry is (...): there is a consensus of what historically has been called « epistemological
modesty », an acknowledgment that all members of the group, including the teacher, are fallible, and therefore
hold views that could end up being mistaken. ». (ci-dessus : ma traduction)

200 0.BRENIFIER, op.cit, pp. 208-209
201 P. LAURENDEAU, Des enfants qui philosophent, op.cit., p. 87
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peser authentiquement les alternatives en vue de cultiver un point de vue équilibré. »202.
Nous voyons clairement ici un lien établi entre l'ignorance socratique, cette posture
traditionnelle issue de la philosophie grecque, et 'ambition contemporaine des philosophes
pour enfants de transmettre une ouverture d’esprit. Il est en effet essentiel de reconnaitre,
tace a I'enfant, son ignorance partielle et I'attitude socratique consiste, pour nous, a laisser
infiniment ouverte la possibilité de nouvelles réponses. Ainsi, bien que I'ignorance socratique
ne soit qu'une déclaration ironique, elle demeure centrale et cruciale. Elle provoque chez les
enfants un sentiment émancipateur, une impression de licence et de puissance. Comme
I'affirme Lipman: « Si vous voulez renforcer leur curiosité, présentez-leur I'image d’un
adulte mature mais perplexe. Une telle image les encouragera dans leur liberté a découvrir, a
questionner, a rechercher d’autres alternatives valides, et finalement a arriver a des réponses
provisoires. La capacité a considérer ses réponses comme des tentatives plutdt que comme
des dogmes est quelque chose que les enfants peuvent apprendre facilement de vous. »203.

Nous avons utilisé Tironie socratique, de maniére principielle, lors des divers
pratiques philosophiques mises en place avec les enfants de 5 a 16 ans : jaffirmais — toujours
a la premiére séance et souvent aux séances suivantes - que je ne connaissais pas la ou les
réponses a la question posée. Je déclarais étre convaincue quil existait une infinité de
réponses a découvrir et qu’ils pouvaient les trouver — en eux et ensemble. Les éléves ont tres
souvent exprimé, les yeux écarquillés, leur surprise face a cette affirmation. Par exemple,
voici la réaction d’éleves agés de 10-11 ans :

« [Facilitatrice] : La philosophie, c’était un moment ot on réfléchissait, ow on se questionnait sur la vie,
le monde et les humains. En philosophie, il faut parler, penser, et écouter. Iy a beaucoup de questions, et
il y a beaucoup de réponses. 11y a plusieurs réponses possibles en philosophie, donc il ne faut pas avorr
peur. Iy a des réponses a U'tnfini donc on peut les rechercher ensemble.

- Des réponses a I'infini ?

- Des milliers de réponses ?

- Des milliards ?

Oui. Depuis des centaines années on réfléchit a des questions en philosophie et il y a une infinité de
réponses possibles, et on est tous capable d’en trouver, parce que ce sont des questions qui concernent tous
les humains. Donc si vous étes humazins, vous pouvez proposer une réponse. »204

De maniére générale, la réaction des enfants et adolescents face a cette déclaration
d’ignorance ironique confirmait sans cesse sa portée performative : ils furent frappés par

202 5. DAVEY CHESTERS, op.cit., p. 122 : It is only when we come from a place of Socratic ignorance that
we can begin to come to renewed understandings. The notion of Socratic ignorance is vital to the process of
evaluative thinking. Shedding assumptions in order to become ignorant about the topic being discussed allows
for a process of inquiry to find out’ by ‘thinking through’ our reasons. This is the starting point for renewed
and reconstructing thinking because we seek to not only examine the arguments of others but to examine our
own assumptions about beliefs that were once believed as fact. This process requires valuing ; an open-
mindedness to genuinely weigh-up alternatives in order to cultivate a balanced viewpoint.” (ci-dessus ma
traduction)

203 M. LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cz't., P-95 : “If you want to strengthen their
curiosity, display to them the image of a mature yet questioning adult. Such an image confirms children in their
freedom to explore, to ask further questions, to investigate the various alternatives available, and finally to
arrive at some tentative answers. The capacity to hold one’s answers as tentative rather than dogma is
something children can learn readily from you.”

204 Cf. Annexe 1: Retranscription des ateliers de philosophie de I'école Fraternité, classe de CM2
(classe de Mme E. Legall), école Fraternité, 5 décembre 2011, p. 663
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I'idée d’étre face a des questions par rapport auxquelles les adultes ne possedent ni la
réponses, ni toutes les réponses. Mes observations m’ont poussée a constater que le fait
d’énoncer son ignorance a un effet libérateur et valorisant pour les jeunes penseurs, qui se
trouvaient soudainement entierement légitime pour s’exprimer. Cétait I'effet escompté
notamment par Lipman, qui a choisi d’en montrer l'impact au travers des enfants
philosophes présents dans les romans qu’il lisait a ses éléves. Deux héroines, notamment,
incarnent la posture de Socrate : la premiere, Elfie, déclare dés la premiere page : « J'ai peur
que l'on découvre que je ne sais rien »205 mais au fur et & mesure du roman, elle prend
conscience a la fois que son ignorance n’est que partielle et qu’il est important de I'accepter.
Cest ce mouvement d’acceptation de notre part d’ignorance qui nous permet de prendre
conscience de la valeur des connaissances que l'on posséde déja. Elfie, plus loin dans le
roman, signale elle-méme cette subtilité : « La différence que je vois entre I'intelligence et la
sagesse, c'est que la personne intelligente est consciente des connaissances qu’elle a, alors
que la personne sage se rend compte de tout ce qui lui reste encore a apprendre » 206,
Finalement, le modéle de Socrate nous enseigne qu'étre sage, c’est prendre acte des limites
de ses connaissances, sans pour autant verser dans l'idée d’une ignorance aveugle. Une
seconde enfant représente la question de l'ignorance socratique, et établit le lien avec la
modestie et I'ouverture d’esprit, comme le montre Lipman, dans son analyse : « Dans I'esprit
de Socrate, se rendre compte que l'on sait des choses ne doit pas nous conduire a la
prétention. A la fin du roman, Lisa, en s’adressant 2 Tony, nous rappelle ce principe de base
de tout apprentissage : « Je dis seulement que tu devrais garder I'esprit ouvert, et ne pas
croire que tu sais tout parce que tu as découvert quelques régles de la pensée. »207.

En conclusion, nous pouvons dire que la philosophie pour enfants s’est emparée de la
tradition de I'ignorance socratique par deux biais. Premieérement, elle a été mise en lien avec
la volonté de développer l'ouverture d’esprit des enfants, dans la mesure ou elle est un
principe de modestie transmis par le facilitateur qui consiste a ne pas fermer son esprit aux
nouvelles connaissances. Deuxiémement, elle est incarnée par le facilitateur qui se doit de
Jouer de l'ironie socratique afin d’énoncer son ouverture d’esprit face a la pluralité de
réponses possibles, faisant ainsi basculer son statut d’adulte « connaisseur » aupres des
enfants. En un mot, ce legue du philosophe grec se trouve réapproprié en vue de participer a
un cadre pédagogique dans lequel les enfants se trouvent 1égitimés pour philosopher.

2.2. De TI'étonnement enfantin a la problématisation
philosophique

La notion d’étonnement — nous I'avons établi — est I'une des premiéres pierres pour
penser la possibilité de philosopher avec les enfants dans le cadre d'une certaine conception
universaliste de la philosophie. Nous avons constaté, de surcroit, et a quel point les questions
d’enfant révélaient une capacité a faire le premier pas philosophique, et manifestaient un

205 M. LIPMAN, Elfie, Monclair, Institut for the Advancement of Philosophy for Children,1992, p. 1.
206 Jbid., p. 75

207 M. LIPMAN, La découverte d’'Harry Sottlemeier (1974), trad. fr. A.Philonenko, Paris, Librairie
philosophique J. Vrin, 1987, p. 92
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point d’interrogation commun aux mondes de I'enfance et de la philosophie : cela dit, bien
que certaines questions enfantines aient clairement une portée philosophique, faut-il aftirmer,
pour autant, qu'elles sont suffisantes ? Peut-on dire qu’il est équivalent de poser
naturellement des questions philosophiques et d’étre naturellement philosophe ? La faculté
d’étonnement philosophique des enfants débouche-t-elle sur la reconnaissance d'un naturel
philosophe ?

2.2.1. De la question enfantine a I'ingénierie problématique.

Tout d’abord, I'’étonnement appelle une pratique réglementée afin de rester le
principe de gouvernance de la rétlexion. Bien qu’il soit au fondement du travail pédagogique
a mener aupreés des enfants, il est impératit d’instaurer, ensuite, une méthode qui explore et
développe cette faculté d’étonnement dans le sens d’une réflexion dialectique. Comme
I'analyse Michel Sasseville, I'action éducative doit se situer dans la continuité de cette
inclination naturelle, sans pour autant s’en satisfaire: « S’étonner, c’est refuser de
s’endormir, et c’est en cela que I'étonnement, I'enfance et la philosophie vont ensemble (pour
autant que 'on congoit la philosophie comme davantage préoccupée par la reconstruction de
I'expérience ordinaire que par la contemplation d’idéaux de perfection qui a caractérisé la
philosophie a une certaine époque) (...) Lorsque les enfants pratiquent la philosophie, ils
suivent une inclination qui semble naturelle : celle de se maintenir en éveil, de vouloir rester
éveillé. (...) La pratique de la philosophie fortifie, alimente et soutient I'étonnement qui
caractérise le regard de I'enfant sur le monde qui 'entoure. »208. La tendance naturelle se
perdrait si elle n’était prise en charge par un travail régulé : en cela, tout comme la naiveté et
I'innocence, elle demande a étre cultivée. Comme le dit Michel Sasseville, le programme de
Lipman, par exemple, consiste a aller au-dela de l'étonnement: « Les enfants et la
philosophie sont des alliés naturels parce que le regard qu’ils jettent sur le monde s’enracine

dans 'étonnement. Pourquoi, se disait [Lipman], ne pas recourir aux idées de la tradition
philosophique et les introduire dans le roman, de sorte que les enfants de I'histoire puissent
aller au-dela de l'étonnement et aborder d'une fagon réfléchie et sensée les différentes
dimensions (logique, esthétique, éthique, etc...) de leur expérience ? »209 Que faut-il donc
taire au-dela de I'étonnement ?

Il serait dommageable de se contenter des questions enfantines spontanées car
I'exercice philosophique se définit tout autant par la problématisation qui, elle, exige un
cadre rationnel structuré. Nous devons donc apporter une nuance a l'idée d’'un naturel
philosophe : les questions des enfants ne signifient pas qu’ils soient naturellement
philosophes mais seulement qu’ils ont une tendance naturelle au questionnement
philosophique. Or, cette derniére n’inclut pas la faculté innée a la problématisation
philosophique, qui est tout aussi essentielle a I'intégrité de la discipline et fait partie d’un
triptyque formé avec la conceptualisation et l'argumentation, comme l'a montré Michel
Tozzi, chercheur frangais en didactique de la philosophie. Le didacticien — et a sa suite le
courant de la DVP en France — estime qu'a partir de la question initiale spontanée, la
discussion philosophique doit s’atteler a la traiter grace a la mobilisation de ces trois
compétences complémentaires. Il nous met donc en garde contre le piege de I'évidence, dans

208 M. SASSEVILLE (dir.), La pratique de la philosophie avec les enfants, op.cit., pp. 38-39
209 Ibid., p. 19
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la mesure ou la philosophie, notamment avec les enfants, doit se méfier de la spontanéité et
s’engager dans un processus exigeant du temps et de I'effort : « Il ne suffit pas que soit posée
une question philosophique pour pouvoir y répondre philosophiquement. Car une question
philosophique est un probléme important pour 'homme, mais difficile a résoudre par la
pensée. (...) Il faut donc s'organiser rationnellement et procéder méthodiquement pour
tenter de résoudre un probléme philosophique »210. Ce n’est qu’une fois problématisées que
les questions d’enfants — pourtant essentielles — entrent rigoureusement dans l'ordre
philosophique. Pour Nicolas Go, l'art des philosophes 211 consiste précisément dans la
maitrise de cette ingénierie qui comporte a la fois des questions, des problémes, et un ou
plusieurs concepts. I prend pour exemple le concept de force ; on pourrait imaginer que la
question enfantine pourrait étre: « pourquoi on veut toujours étre le plus fort? » et il
devrait s’en suivre la problématisation suivante : qu’est-ce que la Force 2 Quelle est la différence
entre la Force et la Puissance ¢ Comment comprendre le mowvement des corps 2 Comment mesurer la
Force ? Etre fort et étre le plus fort, est-ce la méme chose 2 En raison de cette distinction entre
spontanéité et méthode, Nicolas Go s’oppose a la conception de Karl Jaspers, qui semble
prendre les questions enfantines pour modeles : « On fait ainsi la critique de la these de
Jaspers?12, en pointant la différence notoire entre une question (enfantine) et un probléme
(philosophique). Ce n’est pas en effet que I'étonnement soit d’emblée de nature
philosophique, mais on admet qu’il constitue un point d’appui, une pierre d’angle pour la
possibilité des commencements. Les questions doivent étre problématisées, et c'est
précisément tout l'enjeu de notre enquéte, que de tenter de déterminer sous quelles
conditions elles peuvent I'étre. »213. Bien que la question soit le fondement de la réflexion,
elle nécessite d’étre travaillée au sein d’une problématisation qui agence la recherche des
présupposés, le dévoilement des questions sous-jacentes, la confrontation des conceptions
divergentes du probleme, la recherche des concepts proches et contradictoires, I'examen
interrogatoire du réel correspondant a la théorie et I'analyse rationnelle, critique et réflexive
des données du probléme. Il s’agit de passer de la simplicité de la question a la complexité de
la problématisation car «les questions des philosophes (qui ne sont pas de simples
interrogations) renvoient a des problemes, qui doivent étre, comme en sciences, construits.
La spécification ne tient donc pas nécessairement dans le type de question, de probléme ou
de concept, mais dans leur définition et leur usage. (...) Ce n'est pas la question qui est
d’emblée philosophique ou non, c’est la maniére de la traiter » 214 . Les questions
philosophiques d’enfant signalent les prémisses d’'un probléme qui exige d’étre construit au
moyen des outils spécifiques de I'expertise philosophique au sein d'une discussion. « La
discussion va donc se passer a tenter, dans un fouillis d’éléments relatifs, de construire un
probléme et de le circonscrire. C'est ce que font les philosophes, forts de leur expertise. Cest
ce que s’efforcent de faire les novices, malgré leur défaut d’expertise : il leur manque, en effet,

210 M. TOZZI, Penser par soi-méme. Initiation a la philosophie, p.87
211 N. GO, Pratiquer la philosophie dés I’école primaire, pp. 60-61
212 K. JASPERS, OP.CZ'L‘., p- 7 : « Un signe admirable du fait que I'étre humain trouve en soi la source de sa

réflexion philosophique, ce sont les questions des enfants. On entend souvent, de leur bouche, des paroles dont
le sens plonge directement dans les profondeurs philosophiques. (...) L'un dit avec étonnement : « Jessaie

toujours de penser que je suis un autre, et je suis quand méme toujours moi. » »

213 Jbid., p. 55
214 Ibid., p. 62
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cette ingénierie philosophique dont disposent les experts. Il leur manque également les
rétérences de l'histoire de la philosophie. Cest pourquoi on ne peut prétendre qu'a des
commencements et non pas a la philosophie, au sens plein du terme. »215 Finalement, les
questions enfantines demeurent valables et leur pertinence trouve d’ailleurs une force
supplémentaire par le fait qu'elles résonnent avec de grandes problématiques philosophiques.
Mais comme tout énoncé philosophique, elles ne peuvent étre laissées en I'état. La question
et le probleme sont les deux faces d'une méme médaille, qui ne peuvent se passer 'une de
l'autre : I'une et I'autre possédent une philosophicité et renvoient a sa portée universelle.
Anne Lalanne, professeure de philosophie en France, décrit ainsi le lien entre ces deux actes
intellectuels : « Si une question ne débouche pas forcément sur un probléeme philosophique,
tout probléme philosophique émane d'un questionnement de départ. Des lors, a partir de
quel moment une question devient-elle un probléme philosophique ? (...) Ce qui pose
probléme, ce n’est pas la chose mais le sens et la valeur qui lui sont conférés. L'émergence du
questionnement vient du c6té du sujet qui observe la réalité, du sujet qui veut comprendre,
du sujet qui cherche a donner du sens. La philosophie nait de ce questionnement premier sur
le monde, les autres ou encore soi-méme. (...) Cest donc en s’installant dans un
questionnement premier que I'on peut entreprendre une démarche de problématisation »216.
Face aux questions d’enfants, le role de I'enseignant sera, d'une part, de sélectionner les
questions ayant pour miroir une problématique philosophique et, d’autre part, d'initier le
travail de problématisation a partir de ces questions. En aucun cas, il ne s’agira donc de se
satisfaire des questions philosophiques enfantines, bien que celles-ci constituent le support
authentique pour une démarche véritablement philosophique : « Il y a donc une effort de
discrimination a accomplir (...) : examiner en quoi on peut légitimement (ou non) prétendre
a la philosophie, c’est-a-dire a un processus de construction de probléme et d’élaboration
conceptuelle ; ou autrement, étudier ce que 'on fait des questions qui se posent. L'histoire de
la philosophie, et cela fait tout son prix, nous enseigne la culture des grands problémes de
I'humanité. (...) Ce qui laisse entendre que la philosophie n’est qu'une interminable
méditation sur les mémes questions qui, de fagon toujours renouvelée, se posent aux
contemporains qui se succédent »?17. Cest donc dans le cheminement de 1'étonnement a la
réflexion problématisée que I'éducation philosophique prend tout son sens: a la fois pour
réaftirmer le lien authentique avec les questionnements philosophiques universels de 'enfant
et pour poursuivre le travail de la pensée dans un cadre rigoureux. Ce faisant, I'enfant
prendra conscience de la valeur de ses questions mais aussi de leur signification plus large au
sein d’un rapport construit avec I'histoire de la philosophie.

2.2.2. De la curiosité holistique a la curiosité scientifique

La problématisation philosophique se définit par sa complexité, mais aussi par sa
minutie : ainsi, les questions d’enfants — qui tendent a étre générales — sont marquées par
une autre faiblesse. La curiosité enfantine a un caractere holistique dont nous avons analysé
la portée générale : les enfants posent des questions totalisantes et non-ciblées telles que
« Pourquoi le monde est né ? », « Pourquoi le Mal existe ? », « A quoi sert la nature ? », et

215 N.GO, Pratiquer la philosophie dés I’école primaire, op.cit., p. 64
216 A LALANNE, op.cit., pp. 86-87
217 N.GO, op.cit., p. 63
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bien d’autres encore. C’est pourquoi David L. Norton apporte une autre objection a I'idée que
les enfants seraient naturellement philosophes : leur curiosité a une portée philosophique
mais manque de rigueur scientifique. Il s’éléve donc ainsi contre la confusion entre les deux
élans de connaissance : « Contrairement aux effusions de sentimentalisme, la curiosité
naturelle des enfants n’en fait pas des scientifiques modeles, de méme que leur capacité au
pur étonnement n'en fait pas de véritables métaphysiciens. Le principe qui distingue la
curiosité de I'enfant de celle du scientifique est la reconnaissance du fait que tout ne peut pas
étre questionné en méme temps. La curiosité scientifique est rigoureusement sélective. Pour
interroger un fait, elle doit prendre position par rapport a d’autres faits. En méme temps
cette prise de position, pour étre en elle-méme scientifique, doit étre hypothétique, et non
catégorique et dogmatique. Ce sont les hypotheses qui resserrent la curiosité scientifique, et
en fait une recherche dirigée. Par contraste, la curiosité innée de I'enfance est indiscriminée
et condamnée, ainsi, a un état de perpétuelle distraction »218. Le regard ciblé et sélectif de la
curiosité scientifique doit donc se substituer au regard synoptique et panoramique de la
curiosité enfantine : par conséquent, pour que le travail auprés des enfants soit réellement
philosophique, il consistera a transformer et a diriger le point de vue de I'enfant. Comme le
disait Anne Lalanne, la démarche de problématisation se focalise sur un fait et en interroge
toutes les facettes: la curiosité scientifique reléve de cette méme précision, alors que le
regard enfantin, bien que profond et authentiquement philosophique, contient le risque, en
raison de sa largesse synoptique, d’étre flou et confus. « Si les questions d’enfants expriment
une préoccupation, une recherche de sens, leur formulation premiére est parfois maladroite,
imprécise ou confuse. Il est souvent impossible de les aborder en I'état sans risquer de placer
les éleves en face de difficultés rationnelles inutiles, voire insurmontables. Aussi, un premier
travail d’éclaircissement nous semble nécessaire durant lequel les éleves sont invités a
questionner la question. »219 Le passage de la question enfantine spontanée - signe d’une
curiosité philosophique innée — a une problématique scientifique — signe du travail
philosophique — constitue l'enjeu pédagogique de la philosophie pour enfants. Ce
cheminement est a I'image d’une caractéristique plus générale de la philosophie, qui semble
pouvoir étre a la fois une pratique spontanée et universelle et une discipline a visée
scientifique. Avec les enfants, il est donc important d’accorder une valeur a leurs tendances
spontanées tout en transmettant les outils rigoureux de la réflexion philosophique
problématisée, conceptualisée et argumentée.

Pour David L.Norton, cette rigueur scientifique est méme déterminante pour
I'étonnement proprement philosophique qui n’est pas, selon lui, le fruit d'une curiosité
spontanée. Bien au contraire, I'étonnement philosophique, tel quil fut étudié par Aristote et
Platon, consiste dans le choix précis d’'un fragment de réalité nécessitant d’étre remis en

218 D.L. NORTON, « Can children deal with metaphysical issues ? », in SHARP, LIPMAN, Growing
up with philosophy, p. 121 : “Contrary to the eftfusions of sentimentality, the unspoiled curiosity of
children does not make them model scientists, nor does children’s capacity for pure wonder make them original
metaphysicians. What principle distinguishes the curiosity of the child from that of the scientist is the
intervening recognition that everything can’t be questioned at once. Scientific curiosity is rigorously selective.
To question one thing, it must take its stand upon others. At the same time this stand, to be itself scientific,
must be hypothetical, not categorical and dogmatic. It is the hypothesis that constricts scientific curiosity,
making of it directed inquiry. By contrast, native childhood curiosity is unselective and is thereby in a
perpetual condition of distraction.” (ci-dessus : ma traduction)

219 A. LALANNE, op.cit., p. 154
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question. Or pour cela, I'individu doit se visualiser face & un phénomeéne distinct au sein du
monde qui le questionne. Ainsi se trouve réactivée 'idée qu’il est nécessaire d’avoir une
certaine connaissance du monde — et un certain age — pour étre capable de percevoir les
éléments problématiques de maniére distanciée. Si le regard philosophique consiste avant
tout a cibler un fait d’étude, il s’ensuit que I'’étonnement philosophique reléve d’'une décision
compétente concernant le choix des phénomeénes méritant d’étre I'objet d’une analyse
philosophique. Ainsi, tout comme la naiveté philosophique constitue une compétence cultivée
et travaillée au sein d’une culture institutionnalisée, I'étonnement peut étre per¢u comme une
procédure relevant d’une prise de décision experte. Mais si cette posture de distanciation
problématique face au réel fait partie intégrante de la condition humaine, elle peut étre
présente des l'enfance. Dans cette lignée, le postulat de la philosophie pour enfants est
précisément que les enfants expérimentent certaines grandes problématiques de la condition
humaine. Le compromis se situe peut-étre dans I'idée que certes, I'étonnement et la curiosité
philosophiques ne sont pas innés et nécessitent un travail, mais qu’ils se construisent dés que
I'enfant est capable de prendre une certaine distance face au monde, c’est-a-dire a partir de
I'dge de quatre ans selon la perspective de la philosophie pour enfants. Par ailleurs, on peut
estimer que I'étonnement spontané de I'enfant garde une valeur philosophique méme s’il ne
reléve pas tout a fait du méme acabit que I'étonnement expert.

2.2.3. La métaphysique, cas limite pour le naturel philosophe

Toujours est-il que les enfants manifestent, par leurs mots, certaines tendances
philosophiques qui semblent induire un naturel philosophe. Comme nous I'avons vu, leurs
tendances — bien que philosophiquement valables a notre sens — doivent étre distinguées des
compétences professionnelles. Il ne faut pas verser dans le mythe d’un naturel philosophe,
dont l'une des raisons se loge dans la sympathie de lI'enfance pour les contemplations
métaphysiques. La métaphysique serait le domaine par excellence dans lequel les enfants
semblent naturellement compétents, comme nous l'avons vu dans l'analyse de David
L.Norton : ce dernier concéde que dans ce champ, les enfants sont capables de formuler les
questions métaphysiques fondamentales. Dans un ouvrage collectif dirigé par Lipman,
Michael Gillespie analyse le fait que I'affinité criante des enfants pour ce domaine peut créer
un effet d’illusion quant a la naturalité de leur faculté philosophique : « Il n’est en aucun cas
question d’introduire les thémes métaphysiques, ou de fournir des occasions pour faire
émerger ce qui est métaphysique. Ils sont d’'ores et déja présents. La question est plutot de
savoir comment ils seront manipulés. Les enfants se trouvent confrontés a de nombreuses
situations dans lesquelles des questions peuvent surgir de l'une des dimensions
philosophiques de I'expérience. La métaphysique est I'une d’elle. Au lieu de voir ces exemples
de questionnement comme des interruptions du programme, nous devrions reconnaitre que
ces explorations sont souvent le signe d’ouverture et de vivacité intellectuelles. »%20 S’i] est
un domaine ou l'enfant a clairement accés aux questionnements véritables, c'est la

220 M.GILLESPIE, « Metaphysics and children », in LIPMAN and SHARP (dir.), Growing
up with phz’losophy, Kendall/Hunt Publishing, 1994, p. 142 : “It is not a question of « introducing »

metaphysical themes, or providing occasions for the metaphysical to arise. They are there already. The
question is rather how they will be handled. Children then, are placed in many situations in which questions
may arise in one of the philosophical dimensions of experience. Metaphysics is one of these. Instead of
perceiving such instances of questioning as breaks in the curriculum, we ought to recognize that such
explorations are often signs of intellectual aliveness and openness.” (ci-dessus : ma traduction)
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métaphysique, comme l'attestent ses questions issues de l'expérience quotidienne ou de
I'expérience scolaire. Seule I'aftinité naturelle a la métaphysique peut étayer I'’hypothése d'un
naturel philosophe : pour le reste, nous nous opposons a une vision naturaliste des questions
philosophiques issues de I'étonnement enfantin.

C'est pourtant le cas de la majorité des chercheurs en philosophie pour enfants qui
estiment que certaines questions essentielles des autres domaines sont naturellement
présentes dans 'esprit des enfants (les questions relatives au vrai/ faux pour I'épistémologie,
a la beauté et au goit pour 'esthétique, au bien et au mal pour la morale, etc.). Comme nous
I'avons établi, leurs pédagogies sont implicitement portées par le postulat d'une présence
universelle de la philosophie dans l'existence. Nous nous accordons avec ce postulat, mais
estimons qu’il est important de montrer les limites de ’étonnement enfantin, de la curiosité
enfantine et des expériences philosophiques de l'enfance. Car l'universalisme de la
philosophie ne débouche pas nécessairement sur une vision naturaliste de la pensée
philosophique. En eftet, I'hypothese d’une faculté philosophique innée pose un probléme plus
large : la philosophie peut-elle étre pergue d’'un point de vue naturaliste ? La pratique de la
philosophie est-elle naturelle ? Les actes philosophiques spontanés des enfants peuvent-ils
nous faire croire en I'exercice naturel de la philosophie ?

2.3. De I'exploration des tendances philosophiques naturelles a
la nécessité d’'une pratique éducative.

En réalité, la question du naturel philosophe des enfants repose sur un présupposé
contestable, selon lequel la philosophie en elle-méme constitue une activité naturelle chez
I'humain. Cela renvoie a un débat ancien sur la naturalité de la philosophie : en eftet, la
philosophie est un domaine de connaissance qui fait I'objet d’'une polémique sur la capacité
des individus non-professionnels a philosopher. En dehors du cas des enfants, est-il possible
d’étre naturellement et spontanément philosophe ?

2.3.1. La conception naturaliste de la philosophie enfantine

Certains véhiculent I'idée selon laquelle la philosophie serait une pratique naturelle
chez Tenfant, en vertu des tendances innées que nous avons analysées. Dans cette
conception, les enfants seraient d’ores et déja philosophes et la pratique éducative s’inscrirait
dans la continuité exacte d’une pratique intuitive. Plusieurs raisons expliquent cette position.
Pour le créateur du premier programme d’éducation philosophique, Lipman, 'enfant est
philosophe par sa recherche de sens :

« L’enfant, pour Lipman, est un philosophe en action. Il cherche a se construire une vision du
monde a partir de pensées, d'idées, de concepts qui émergent dans son esprit. Le programme de

Philosophie pour enfants suit simplement cette pente naturelle. »221

De plus, pour Lipman, les enfants utiliseraient déja, dans cette recherche de sens, les
outils intellectuels des philosophes de formation : « Les enfants sont capables de manifester

221 P LAURENDEAU, Des enfants qui philosophent, op.cit., p. 47
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les comportements cognitifs qu'on reconnait étre traditionnellement ceux des philosophes :
dégager les présupposés, envisager les implications, définir, donner des raisons, évaluer ces
raisons, classifier, formuler des hypothéses, rechercher d’autres solutions, etc. »222. Pour
autant, il nous semble, d'une part, qu’ils n’utilisent pas tous ces outils spontanément et
d’autre part, quil est de la responsabilité de I'éducateur de leur transmettre la conscience et
la maitrise de ces outils. Si les enfants sont capables d’accomplir ces actes philosophiques, cela
ne signifie pas qu’ils en fassent usage spontanément et correctement : de notre point de vue,
cela reléve précisément du role du facilitateur de cadrer cet apprentissage des
comportements intellectuels philosophiques.

Du point de vue psychanalytique de Lévine, chaque individu noue, dés le plus jeune
age, une relation naturelle a un domaine spécifique que 1'on pourrait nommer le « monde
philosophique de I'enfant » 223, « Ce domaine, poursuit le chef de fil de la méthode ARCH,
serait a la fois différent et semblable a celui de I'adulte, mais son existence impliquerait que
des leur plus jeune age, les enfants pourraient étre considérés comme « naturellement
philosophes ». (...) Tout enfant est a sa fagon un « praticien » de la philosophie »224. On peut
voir ici que Lévine fait un pas de plus : il n’établit pas seulement le fait que I'enfant se trouve
lié a certaines expériences philosophiques, a certains concepts et certaines intuitions, il en
déduit que cette relation fait de l'enfant un praticien philosophe. Cette vision de la
philosophie comme pratique naturelle est la source de sa pédagogie : en eftet, dans la
méthode ARCH, les enfants ne sont pas guidés par un adulte, mais sont assis en cercle et
répondent 'un apres l'autre, grace au passage du baton de parole, a une question posée sur
I'existence. La naturalité du rapport a la philosophie explique I'absence de I'adulte dans ce
dispositif: I'enfant, pour Lévine, a besoin de découvrir ce monde philosophique sans qu’il soit
modifié par 'adulte. Ainsi, il s’oppose a toute intervention de I'adulte visant a instaurer un
cadre logique, rigoureux, dirigiste, qui contraindrait la philosophie naturelle des enfants :
« Commence-t-on, dans les Ateliers de Philosophie, grace a un cadre préalablement pensé et
aménagé, par un travail de maieutique, celui de I'enfant assistant a I'accouchement de sa
propre pensée ou donne-t-on la premiere place a I'apprentissage de la logique ? (...) Nous
pensons quavant le débat, et pour quil soit possible, il faut le temps du « faire
connaissance » avec ce qui donne matiére et matériau au débat, cest-a-dire l'étrange
découverte que la vie est ce qu'elle est, que nos pensées et celles des autres sont ce qu’elles
sont. Il nous faut voir de quoi s’alimente I'appareil a penser, y compris dans son registre
émotionnel et syncrétique, avant de I'étudier comme appareil a penser la pensée, donc sur un
registre de prédominance intellectuelle »225. Les enfants seraient donc placés dans un cadre
pédagogique minimaliste, répondant ensemble, en autonomie, a une question philosophique,
afin de faire la rencontre de leurs pensées. Dans ce courant psychanalytique, la discussion
philosophique a d’abord pour fonction de révéler la faculté naturelle de 'enfant et, se faisant,
d’engendrer chez I'enfant une prise de conscience de sa richesse intérieure. Cette démarche,
pour Lévine, peut jouer un role central dans le développement identitaire, qui occupe donc ici
la primauté sur les exigences diverses de la rationalité. « Ce a quoi les Ateliers de

222 M. SASSEVILLE, La pratique de la philosophie avec les enfants, op.cit., p. 151

223 J. LEVINE, « Essai sur le monde philosophique de 'enfant », in CLELEUX (dir.), La philosophie
pour Enfants. Le modeéle de Matthew Lipman en discussion, op.cit., p. 72

224 Jbid., p. 72

225 Ibid., p. T4
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Philosophie travaillent dés la Maternelle, c’est a un début de réappropriation, par 'enfant, de
ce qui se déroule obscurément en lui et qu'on peut appeler une philosophie « de fait » qui
s'articule sur une praxis naturelle (...). Cette entreprise fait intégralement partie d'un
authentique processus de construction du Moi »226. Le geste éducatif reléve simplement du
choix de la question et de la création d'un espace d’échange ou chaque enfant exprimera son
idée par rapport a cette question. Le dispositit ne doit en aucun cas briser la pratique
naturelle des enfants, par laquelle ils pensent le monde, nécessairement.

Outre la possession d'un monde philosophique, certains praticiens estiment que ce
sont les tendances intellectuelles a la philosophie qui donnent a tous les enfants le statut de
philosophes. C’est le cas de Thomas Wartenberg, qui défend cette position dans son bien-
nommé chapitre « Natural born philosophers ». Quels sont les arguments avancés par le
philosophe américain ? Tout d’abord, il reprend I'idée que la posture philosophique reléve de
la perception du monde comme lieu étranger et perplexant. « A son niveau le plus simple, la
philosophie tente de résoudre des énigmes fondamentales de notre vie et du monde dans
lequel nous vivons. (...) Cela suppose que les philosophes sont des personnes qui n’ont
Jamais grandi assez pour dépasser le sentiment que le monde est un endroit trés déroutant
dans lequel il y a de nombreuses questions auxquelles il faut répondre » 227. Pour lui, cette
posture d’étrangeté — dont nous avons vu l'importance au premier chapitre — occupe la
primauté sur les exigences de sagesse, de justesse et de rigueur rationnelle dans la pensée
philosophique. I1 adopte la méme démarche a propos de la curiosité philosophique des
enfants, qui correspond a son deuxieme argument dans la démonstration du naturel
philosophe. « La philosophie vient naturellement aux plus jeunes. Parce que les enfants
naissent avec une curiosité naturelle, il est important d’encourager cet aspect de leur
créativité. »228. Encore une fois, Thomas Wartenberg déduit de la possession d'une curiosité
naturelle la possession de la faculté philosophique en tant que tel. Comme on le voit, il
privilégie le point de vue créatif, étonnant, questionnant de I'enfant sur l'exercice d’une
pensée rationnelle. La question est donc de savoir si c’est un abus de langage de dire, a partir
du constat de cette recherche naturelle de sens, que les enfants ont le statut de philosophe.
En effet, s'opére ici un glissement, par lequel un trait distinctit du philosophe recouvre
I'entiéreté de sa pratique : la vivacité des facultés philosophiques intuitives est si frappante
qu’elle nous incite a penser que leur pratique intuitive englobe la pratique mafitrisée.

I1 nous semble qu’il y a une faille dans le raisonnement de Wartenberg, et qu’elle est
présente dans son texte méme. En effet, il déclare que le moment de raisonner viendra dans
un deuxiéme temps: «ils apprendront ensuite a articuler leurs idées clairement, a les
justifier avec des raisons valides, et a discuter leurs points de vue avec les autres d’une

226 J LEVINE, article sur agsas.fee.fr
227 T.E. WARTENBERG, Big ideas for little kids, p. 5 : “At a most basic level, philosophy attempts

to solve fundamental puzzles about our lives and the world in which we find ourselves. (...) This suggests that
philosophers are people who have never outgrown their sense that the world is a very puzzling place in which
there are many questions demanding answers.” (ci-dessus : ma traduction)

228 Jbid., p. 5 : Philosophy comes naturally to the young. Because children are born with natural
inquisitiveness, it is important to foster this aspect of their creativity.”
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maniére raisonnable »229. Dong, il révele, en creux, que dans un premier temps, les idées des
enfants sont dépourvues de clarté et de justification rationnelle : ces idées sont elles donc
naturellement philosophiques ? Est-ce que ce n’est pas I'ensemble formé par les questions et
leur formulation rationnelle qui constitue la pratique philosophique ? Thomas Wartenberg
définit le facilitateur-philosophe comme une personne qui rend les enfants apte a s’engager
dans la réalisation d’'une activité qui leur est naturelle : la discussion philosophique. Nous
avons le méme point de vue, dans une certaine mesure : toute pratique philosophique doit se
situer dans la droite ligne des tendances philosophiques. Mais en amont de cette pratique, les
enfants ne sont pas déja philosophes. Ils possédent simplement une affinité naturelle a ce
type de réflexion. La fonction du cadre pédagogique se trouve précisément dans I'exploration
des tendances naturelles. Wartenberg lui-méme défend la nécessité de I'activité éducative :
lorsqu’il parle du temps consacré a la formulation (nécessaire) des idées, il ne peut que
déclarer le besoin d’un cadre formel. « Les jeunes enfants sont naturellement philosophes. Ce
que nous faisons, c’est leur offrir I'opportunité de suivre leur inclination naturelle pour la
philosophie dans le cadre formel de la classe en initiant des discussions a propos des
questions fondamentales sur la vie humaine et sur un monde dont les enfants découvrent a
peine les mystéres et cherchent a y trouver du sens. »230. Notre point de vue est que sans le
cadre pédagogique, les enfants n’iraient pas au bout de I'acte philosophique : ils resteraient
sans doute au stade du questionnement, de l'intuition, de la curiosité — qui sont certes
fondamentaux philosophiquement — et n’atteindraient pas l'exercice philosophique de
maniére compléte. L'éducation philosophique joue le réle de révélateur pour le potentiel
philosophique de I'enfant, et permettra le développement des facultés rationnelles, dont la
prise de possession provoque d’ailleurs I'intérét des enfants. Nous I'avons constaté dans
notre expérience et Thomas Wartenberg en déduit, comme a son habitude, que cet attrait
pour la raison est le signe d'un naturel philosophe : « Les enfants sont naturellement
philosophes, intéressés par la découverte de la puissance de la pensée rationnelle et désireux
d’en faire usage dans de multiples aspects de leur vie. »231. Ayant reconnu la naturalité des
questions, intuitions, curiosité, il en arrive a I'idée d’une innéité de la philosophie. L'enfant
serait un naturel philosophe et ses tendances philosophiques deviennent le modéle du travail
philosophique. De son point de vue, il ne s’agit plus de comparer les enfants aux philosophes
mais d’affirmer que les philosophes sont, en quelque maniére, comparables a des enfants. Il
substitue au paradigme du philosophe érudit et maitre de sagesse un nouveau paradigme :
celui du « grand enfant »232. Ainsi, Thomas Wartenberg, dans un excés d’enthousiasme, voit
dans les enfants un modeéle pour les philosophes : ainsi, de notre point de vue, I'enjeu ne

229 Ibid., p. 7

230 Ibid., p. 16 : “Young children are natural-born philosophers. What we do is give them the chance to
persue their natural inclination for philosophy in the formal setting of the classroom by initiating discussions of
basic questions about human life and a world whose mysteries children are just discovering and trying to make
sense of it.” (ci-dessus : ma traduction)

231 Jbid., p. 139 : “Children are natural-born philosophers, interested in discovering the power of rational
thought and eager to use it in many aspects of their lives.” (ci-dessus : ma traduction)

232 Jbid., p. 5 : “This image of the philosopher as an overgrown child is at odds with the venerable images of
them as bearded old men”.
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serait plus de savoir si les enfants sont a la hauteur des philosophes, mais d’exhorter les

philosophes a étre des « enfants professionnels » 233 et a redevenir des enfants.

2.3.2. L'enfance en devenir et le redevenir-enfant (repuerescere) en
philosophie.

Cette vision doit étre nuancée afin de pas porter a malentendu : les philosophes pour
enfants doivent, d’une certaine fagon, redevenir enfants. Autrement dit, I'éducateur-philosophe
doit cultiver une proximité avec l'univers enfantin et une vivacité des facultés enfantines
telles que I'étonnement, la curiosité et la naiveté, mais il ne doit, en aucun cas, étre ou rester
enfant. Il doit faire comme si, dans les discussions qu’il guide, il redevenait un enfant. Pour
éclairer ce point, il nous parait utile de mobiliser la notion de repuerescere telle qu’elle tut
évoquée dans I'ceuvre d’Erasme?34 et analysée par Denis Kambouchner235. Le repuerescere
désigne la capacité de I'éducateur a retrouver 'enfant en lui, mais sans pour autant 'étre ou
le redevenir réellement. « Puisque, d’aprés le proverbe ancien, le semblable aime le semblable
(stmile gaudet similz), il faut, pour étre aimé de l'enfant, que le précepteur redevienne en
quelque maniére enfant (praeceptor quodammodo repuerescat oportet, ut ametur a puero). »?36. Car
il s’agit bien d'étoffer le réle joué par I'adulte, qui doit se contraindre a réactualiser sa
connaissance de la condition enfantine, afin d’atteindre certains objectifs pédagogiques :
établir des méthodes douces et agréables pour l'enfant, approfondir la relation de
ressemblance avec I'enfant et se mettre a la portée de ses facultés de compréhension. Cette
exigence permet de créer un territoire d’entente intellectuelle, au sein duquel T'enfant et
Iéducateur se retrouveraient. Bien qu'Erasme avait adressé ce conseil aux précepteurs
classiques sans jamais envisager un programme d’enseignement philosophique, ce précepte
pédagogique prend un sens particulier dans ce cadre : tout comme l'ironie socratique ou la
culture de I'innocence et de la naiveté, cette notion met en lumiére l'une des facettes du
personnage de I'éducateur-philosophe. Mais elle acquiert aussi une fonction accrue : en effet,
cette posture nous semble d’autant plus pertinente dans le cadre d'une discussion
philosophique avec les enfants, dans la mesure ou I'expérience et la parole enfantines sont le
sujet méme de I'étude. En ce qui concerne tout d’abord la place de 'expérience, la posture du
«redevenir-enfant » ne reléve pas seulement, selon Denis Kambouchner,
« d’un ressouvenir, mais bien d'un revivre »237 ; le facilitateur doit étre capable d’accomplir
un mouvement d’identification aux récits de l'enfant, afin d’inaugurer le processus de
réflexion rationnelle. Alors méme que la relation de similitude est facilitée par la dimension
tédératrice des expériences philosophiques universelles, celle-ci doit engager une prudence
supplémentaire : en effet, 'adulte, ayant aussi fait I'épreuve de ces expériences, doit d’autant
plus se contraindre a oublier sa propre vision pour se mettre a I'écoute de celle de 'enfant.

233 Jbid., p. 18.

234 Voir ERASME, De Pueris statim et liberaliter instituendis (1529), in Desiderii Erasmi Opera Omnia,
1/2, Asmterdam, 1971 ; trad. Fr. par Jean-Claude Margolin dans Eloge de la folie et autres écrits, Paris,
Robert Laffont, coll. « Bouquin », 1992, p.469-54:8.

235 D. KAMBOUCHNER, L Ecole, question philosophique, Paris, Fayard, 2013, p.331-340

236 KERASME, op.cit.

237 Ibid., p.835
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En outre, les méthodes de philosophie pour enfants (comme nous I'analyserons) semblent
étre conformes aux conseils du philosophe humaniste, tant elles visent a se construire en
fonction des capacités cognitives et communicationnelles de 'enfant, et dans un cadre ou la
subjectivité enfantine découvre un espace plaisant d’expression et d’échange. En somme, le
philosophe n’est pas un grand enfant, et I'enfant n’est pas donc philosophe. En revanche,
I'éducateur-philosophe est tenu de tendre a retrouver le «redevenir-enfant» qui lui
permettra de mener sa pratique en fonction du « devenir-enfant » qui, de fait, contient les
premiers éléments d’une vision philosophique.

Au fond, il s’agit peut-étre de distinguer la réalité de I'enfant, en tant qu’individu
nécessitant un cadre éducatif, et les facultés propres a I'enfance, dont les caractéristiques
dépassent l'dge de l'enfance. Pour Walter O.Kohan, T'enfance est le lieu naturel de la
philosophie, si T'on entend par enfance non pas un moment chronologique de I'existence,
mais une facon d’étre. Cette position s’apparente a l'idée selon laquelle la naiveté et
I'innocence de T'enfant lui donneraient un accés privilégié aux questions philosophiques :
comme nous 'avons vu précédemment, cette vision contient le risque de mythifier le regard
enfantin. Mais pour certains penseurs, ce n’est pas un mythe, et la philosophie contient une
démarche enfantine, si I'on adopte une définition non-chronologique de 'enfance. Pour cela
Walter Kohan reprend la conception de l'enfance proposée par Deleuze?238 : dans cette
conception, étre enfant signifie adopter un point de vue tres spécifique sur le monde. Nous
I'avons évoqué : parfois, certains traits caractéristiques de la nature enfantine - la naiveté,
I'étonnement, la sensibilité au réel — peuvent nous faire penser que ce point de vue est le
modele a prendre pour philosopher. Pour Deleuze, I'enfance serait une forme non-subjective
a laquelle il donne le nom de « devenir-enfant » ou « bloc de I'enfance ». Dans ce cas, étre un
enfant n’est pas une question d’age mais une question de flux et d’intensité. L'enfance serait
un espace révolutionnaire de transformation constante. Or, si I'on congoit la posture du
philosophe comme l'acceptation du fait d'étre constamment transformé, l'enfant est
philosophe. Pour Walter Kohan, a la suite de Deleuze, l'expérience de la pensée
philosophique peut étre définie comme transformante?3°. L’enfance, caractérisée par le
processus de transformation, de croissance, d’apprentissage et de maturation, serait donc
naturellement un moment philosophique. Irions-nous jusqu’a dire que « la philosophie pour
enfants veut ressusciter I'enfance dans la mémoire de chacun : se souvenir de notre enfance,
c'est accepter a la fois 'enfant qui est en nous et 'enfance elle-méme. »240 ? De notre point
de vue, les facultés philosophiques naissantes de l'enfant — telle que la sensibilité aux
questions, expériences et concepts philosophiques — ne doivent pas nous pousser a idéaliser
I'enfance : le regard enfantin constitue certes un modele d’authenticité dans le rapport au réel
et un rappel de la nécessité constante a poser un regard neuf sur le monde, mais il ne s’agit
pas non plus de redevenir réellement un entant. Préserver la faculté de voir le monde comme
un lieu nouveau reléve d'un travail : de méme que nous I'avons évoqué précédemment, nous
souhaitons adopter une culture de la naiveté philosophique, une méthode de construction

238 Cf. G.DELEUZE, F.GUATTARI, Qu’est-ce que la philosophie 2 (1991), Paris, Les éditions de
Minuit, 2005.

239 W.O0.KOHAN, « Childhood, Education adn Philosophy » in N.VANSIELEGHEM and
D.KENNEDY, Philosophy for children in transition, pp. 170 a 189

240 V' TROVATO, L'enfant philosophe. Essai philopédagogique, op.cit., p. 35
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d’une relation d’authenticité au monde, ainsi qu'un aiguisement ciselée de la sensibilité au
monde. Mais nous souhaitons aussi promouvoir une véritable éducation philosophique, dans
laquelle l'enfant sera pris en charge afin de développer ses facultés philosophiques
émergentes grace a un dispositif pédagogique exigeant.

En conclusion, nous pouvons dire que la conception naturaliste de la philosophie
chez I'enfant est la conséquence d’un glissement de sens, qui s’est opéré a partir de la somme
des tendances innées a la philosophie. L'intérét pour le travail de la raison, la curiosité et
I'étonnement philosophiques, les manifestations de l'intuition et des concepts : tous ces
signes peuvent étre interprétés comme la preuve d'un naturel philosophe. Mais cette
tendance, bien qu’a la source de la légitimité de I'éducation philosophique des enfants, n’est
que la preuve d’un potentiel qui mérite d’étre porté par un cadre pédagogique rigoureux (et
agréable, pour étre conforme au redevenir-enfant). De méme qu’il est condescendant de nier
les tendances philosophiques naturelles des enfants, de méme il est serait complaisant de se
contenter de la reconnaissance de cette affinité innée.

2.3.3. La nécessité d’une didactique de la philosophie pour enfants.

A Topposé de cette vision naturaliste de la pratique philosophique, de nombreux
chercheurs tentent de mettre en place une didactique de la philosophie, afin d’établir un
nouveau genre scolaire. Ce fut le cas de Matthew Lipman, qui proposa avec son équipe un
cursus complet de Philosophie Pour enfants (PPE) comportant romans, fiches d’activité et
guides de discussion, a destination des enfants de quatre a dix-huit ans. C'est 'ambition
actuelle de I'équipe de I'Université de Montpellier III qui élabore, autour de Michel Tozzi,
une méthode de Discussion a Visée Philosophique (DVP). Cest le cas de nombreux
philosophes et pédagogues pour enfants, qui recherchent les outils pédagogiques
garantissant la philosophicité de l'activité des le plus jeune age. L'enjeu consiste alors a
s’appuyer sur l'affinité naturelle — mais limitée — de I'enfant a la philosophie pour construire
une méthode pédagogique adaptée. « Etant entendu, selon Nicolas Go, que la philosophie
n’est une activité ni naturelle, ni spontanée, le probléme didactique consiste a comprendre
comment le discours (enfantin en I'occurrence) est susceptible d’évoluer en direction de ce
que 'on reconnait (de maniére problématique) sous le nom de philosophie. »241.

L'un des arguments essentiels contre la conception naturaliste de la philosophie se
trouve justement dans son essence méme : on peut la définir par sa difficulté, sa complexité
et son ardeur. Il est vrai que son apprentissage peut et doit contenir un certain agrément
pour les enfants, en vertu de sa continuité avec leurs affinités et leur univers. Toujours est-il
qu’elle demeure difficile. Le facilitateur a précisément pour tache de stimuler la réflexion vers
toujours plus de complexité et de profondeur, de s’appuyer sur les idées des enfants pour
approfondir et travailler la problématique. Ainsi, Oscar Brénifier, par exemple, congoit
I'exercice philosophique comme un travail d’arrachement de la sphére ordinaire des opinions
vers le surgissement des pensées philosophiques : c’est pourquoi « le philosopher n’a rien de
naturel : c’est un processus artificiel, bien que la relative facilité avec laquelle les enfants s’y
prétent montre bien que cela fait écho a une réalité de leur esprit. (...) La tentation est
grande de prendre les idées comme elles viennent, au moment ot elles sont prononcées, en
privilégiant I'écoute, I'interrogation, la concentration, la prise de conscience, le travail sur

241 N.GO, Pratiquer la philosophie dés I’école primaire, op.cit., p. 68
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I'idée plus que l'idée elle-méme. (...) Au cours de la discussion naitront des situations
privilégiées, moments de retournement, moments de prise de conscience, moments de
conversion, qui constituent le cceur de la pratique, que nous nommons moments
philosophiques »**2. Bien que la philosophie soit en accord avec des envies spontanées — se
poser des questions sur le monde, s’exprimer sur la vie, etc — le facilitateur demeure investi
de la responsabilité de guider les enfants vers une réflexion de qualité.

Quil s’agisse du cadre méthodologique traditionnel — le cours magistral, la
dissertation, le commentaire de texte — ou du cadre innovant pour les plus jeunes, c’est la
mise en place d'un dispositif qui permet de canaliser la réflexion vers une plus grande
philosophicité. Nous 'avons établi deés le début : la philosophie surgit dans une distance vis-
a-vis du monde et de ses propres idées. Il ne s’agit pas seulement de penser, mais aussi
d’exercer et d’entrainer la pensée, de travailler les idées en utilisant des outils appropriés,
afin de ne pas simplement agiter des opinions, des préjugés ou des évidences. « Le probleme
est que ce processus n'est pas naturel a I'esprit humain : il implique une sorte de décalage ou
de discontinuité. Si ce hiatus était completement naturel, toutes les difficultés pour enseigner
la philosophie disparaitraient. Philosopher est un processus artificiel, étant donné que la
plupart des discussions tendent essentiellement a relever de la libre expression, ou la
sincérité, la narration d’histoires ou d’événements, les déclarations passionnées, 'expression
de la croyance, et les schémas de pensée associative prennent le pas sur n'importe quel type
de pensée plus construite. La question pour nous est de savoir comment et jusqu’a quel point
I'enseignant, qui prétend engager un processus philosophique dans I'atelier et en prend la
responsabilité, s’assure réellement que ce processus artificiel s’instaure. (...) Si
I'enseignement n’oblige pas les éléves a travers un moyen ou un autre a déplacer I'ancrage de
leur pensée et de leur discours, en les invitant au niveau méta, ils seront trop englués dans
leurs propres convictions pour le faire, comme la plupart des étres humains »243. Le risque
d’instaurer une pratique naturaliste et spontanée est de perdre la philosophicité de la pensée.
Qu’il s’agisse d’une dissertation ou d’une discussion philosophique avec des enfants, I'objectif
est de créer un mouvement critique et une dynamique exigeante face a la multitude de
positions théoriques. Par conséquent, la mise en place d’ateliers pour enfants ne peut
correspondre a un espace d’expression libre, telle qu'elle est promue par la méthode
naturaliste ARCH. Car «si nous naissions philosophes... qu’aurions-nous besoin d’étre
éduqués ? (...) Si les enfants étaient capables de philosopher tout seuls, en autonomie, il ne
serait pas nécessaire de les y éveiller dans le cadre scolaire, ils pourraient s’y adonner chez
eux ou entre eux spontanément. Cest parce que l'exercice réfléchi du jugement ne
s'improvise pas que les éléeves ne peuvent s’y adonner comme ils jouent aux billes. Les
difficultés sont nombreuses : dépasser son expérience ; interroger les présupposés de son
opinion ; prendre en compte les arguments des autres ; penser ensemble et non de fagon
Jjuxtaposée ou en opposition stérile ; construire son argumentation basée sur I'analyse, qui
distingue, relie différentes idées... »24*. Le sens de I'éducation philosophique réside dans
I'éclosion des potentialités de l'individu. Si la philosophie était naturelle, et I'enfant
naturellement philosophe, nul ne ressentirait le besoin d’enseigner la philosophie.

242 O, BRENIFIER, La pratique de la philosophie a I'école primaire, op.cit., pp. 114-115
243 Jbid., pp. 236-237
244 A LALANNE, op.cit., p. 139
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On peut penser que la finalité ultime d’'une éducation philosophique est justement de
rentrer dans une pratique réflexive, consciente, maitrisée. C’est, en outre, peut-étre I'enjeu le
plus déterminant de I'éducation philosophique : développer chez I'enfant la conscience de sa
pensée afin d’acquérir par la-méme une plus grande autonomie intellectuelle : « Bien que les
enfants puissent naturellement se questionner sur le monde qui les entoure et s’émerveiller
devant les phénomenes physiques, éthiques, esthétiques et logiques dont ils sont témoins, ils
ne peuvent étre considérés comme « faisant de la philosophie » que dans la mesure ou leur
questionnement et leur émerveillement se poursuivent dans une démarche réflexive qui sera
marquée par I'autonomie de pensée, le sens critique et la responsabilité. »245, C’est la tiche de
I'adulte de poursuivre le chemin indiqué par les intuitions enfantines en vue d'un progres.
Pour Lipman, les enfants ne peuvent étre acteurs de la prise en charge de leurs intuitions :
« De maniere générale, les enfants ne développent pas systématiquement leurs intuitions.

N

Mais I'enseignant peut encourager les enfants a explorer les implications de leurs apergus
perspicaces, afin que le trésor de leurs perceptions et intuitions ne soit pas perdu. »246. Et en
effet, si 'on en reste a une pratique naturelle, peut-on espérer un progres ? Et quel serait le
sens d’un projet éducatif s’il n'est pas porté vers le progrés ? Ainsi, comme le dit Michel
Sasseville, il faut accompagner les enfants afin de « franchir la distance qui, trop souvent,
sépare l'étonnement de la réflexion, la réflexion du dialogue et le dialogue de
I'expérience »247. On peut, en effet, contester l'idée qu'une pratique naturaliste puisse
déboucher sur une compétence maitrisée : la compétence est tributaire d’'une manipulation
consciente et volontaire des outils philosophiques. Pour prendre un exemple crucial en
philosophie, on peut dire que pour dégager un présupposé, il faut que I'enfant applique son
esprit a une idée afin d’en trouver la cause. Puis, il pourra prendre I'habitude de dévoiler les
présupposés lors d'un dialogue et ainsi, acquérir une expérience de cet outil philosophique
spécifique. L’acte de chercher les postulats ne peut devenir un usage intellectuel qu’a la suite
d’une mise en exercice et en lumiére de sa fonction et de son fonctionnement.

La didactique de la philosophie espére donc a la fois révéler les tendances
philosophiques spontanées et transmettre les outils intellectuels non-spontanés. Le role de
I'éducateur se concentre donc parallélement sur la volonté de soutenir les facultés intuitives
et sur la nécessité de les mettre au défi. Pour cela, le facilitateur doit chercher, au cours du
dialogue, a mettre a profit sa sensibilité philosophique afin d’explorer le potentiel des propos
des enfants. Du point de vue de Jeff Sebo, « nous voulons certainement encourager nos
éleves a s'exprimer et a s’affirmer. Mais, tout d’abord, nous devrions aussi enseigner aux
éleves la vie réfléchie. (...) Nous devons étre sensible aux perspectives philosophiques de nos
éleves en vue de les mettre a I'épreuve d'une fagon qui les affirme, et nous devons étre
sensibles aux implications philosophiques de leurs idées en vue de les mettre a I'épreuve

d’'une fagon qui les pousse vers la vie réfléchie.»?48. L'enseignement a précisément pour

245 P. LAURENDEAU, Des enfants qui philosophent, op.cit., p. 9
246 M. LIPMAN, I'.S. OSCANYAN, A.-M. SHARP, op.cit, p. 63 : “Children generally do not develop

their intuitions systematically. But the teacher can encourage children to explore the implications of their
original insights, so that the treasure of their perceptions and intuitions may not be lost.” (ci-dessus : ma
traduction)

247 M. SASSEVILLE (dir.), La pratique de la philosophie avec les enfants, op.cit., p. 3
248 J. SEBO, « Philosophical sensitivity » in J. MOHR LONE, R. ISRAELOFF (dir.), Philosophy and

education, l'ntroducz'ng phl'losophy to young people, Op.Cl'If., p- 25 : “We should certainly encourage our
students to express themselves and to affirm themselves. But, first, this is not the only thing we should be
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fonction de modeler, canaliser, former, stimuler la recherche de sens en vue d’une pratique
débordant le moment de I'atelier philosophique. « Les enseignants qui peuvent modeler une
recherche infinie de sens — en vue de réponses plus exhaustives — sont l'ingrédient le plus
essentiel pour le programme de philosophie pour enfants »249. Ce sont les modalités de ce
cadre qui constitue I'objet des méthodes pédagogiques que nous étudierons dans la deuxiéme
partie de notre étude.

2.3.3. Le naturel philosophe dans le modéle d’éducation platonicienne.

I1 est important de noter que le paradigme du naturel philosophe a existé dans
I'histoire de la philosophie, mais d'une facon opposée aux perspectives envisagées par la
pédagogie moderne. Pour Platon, le naturel philosophe existe, mais seulement chez un
nombre déterminé d’enfants, qui présentent une certaine disposition de I'ame qui les rend
apte a philosopher : ce seront les futurs magistrats-philosophes. Ainsi, Platon adopte une
vision naturaliste de la philosophie, dans la mesure ol c’est une disposition naturelle des
individus qui leur attribue une ame de philosophe. En revanche, la capacité a philosopher
dépend d’'une nature individuelle sélective et non d’une nature humaine partagée par
I'ensemble des individus. « N’est vraiment philosophe, écrit a ce propos Monique Dixsaut,
que celul qui est par nature apte a philosopher. « Philosophe » s’applique donc non
seulement a une des parties de 'ame mais a I'ame tout entiére et au petit nombre de ceux qui
possédent une telle ame. C'est pourquoi toute la définition du naturel philosophe peut étre
lue aussi bien dans une perspective psychologique que dans celle, pédagogique et politique,
d’une exigence sélective. Nature peut ainsi s’entendre, de bout en bout, en deux sens : comme
essence, avec tout ce que cela comporte de parenté et d'exclusion, et également comme
support et limite de l'entreprise éducative. Au sens d’essence (ousza), la « nature » du
philosophe s’identifie a 'orientation de son désir ; ce désir produit nécessairement dans cette
ame des effets, qui sont les qualités et les vertus du naturel philosophe. Aucun naturel n’est
«bien doué » en général, un naturel philosophe doit présenter I'ensemble des qualités
garantissant que cette activité, la philosophie, qui a ses objets propres (les Formes) et sa
démarche propre (la dialectique), soit exercée convenablement. (...) Prise d’autre part au
sens restrictif, la nature signifie une limite de fait, elle indique ce qu'aucune éducation n’a le
pouvoir de communiquer ni de transmettre » 250, La perspective platonicienne, qui procéde a
une sélection d’individus possédant une nature moralement orientée, s’oppose donc au projet
d’une démocratisation de I’éducation philosophique. De ce point de vue, I'apprentissage de la
philosophie semble plus puissant, s’il peut s’adresser a tous et transmettre a tous les outils
philosophiques : en revanche, chez Platon, I'action éducative est limitée par la nature des
éleéves, qui doit deés le départ étre bien disposée. Comme le montre Monique Dixsaut, la place
accordée a la nature a pour conséquence de restreindre l'efficience de I’éducation. Nul homme
ne pourra étre éduqué a la philosophie « sil n’est naturellement doué de mémoire, de facilité

doing : we should also be teaching our students to live the examined life. (...) We need to be sensitive to
philosophical perspectives of our students in order to challenge them in a way that affirms them, and we need
to be sensitive to the philosophical implication of their ideas in order to challenge them in a way that pushes
them to live the examined life.”

249 M. LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cil., p. 84 : « Teachers who can model an

endless quest for meaning — for more comprehensive answers in life’s important issues — are the most
important ingredient in the philosophy for children program. » (ci-dessus : ma traduction)

250 M. DIXSAUT, Platon, op.cit., p. 171
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a apprendre, de grandeur d’ame, de grace, s’il n’est ami et allié de la vérité, de la justice, de la
bravoure, de la tempérance »2°1. Ainsi, une nature excellente est requise pour bénéficier
d’une éducation philosophique car « la nature a fait les uns pour s’attacher a la philosophie et
commander, et les autres pour s’abstenir de philosopher et obéir a celui qui gouverne. »252,
L’accés aux Formes, objets de la philosophie chez Platon, n’est pas donné a chacun, alors que
I'un des postulats de la philosophie pour enfants est précisément I'universalité des concepts
(qu'on peut assimiler aux Formes de maniere rapide : le Vrai, le Beau, le Juste, mais aussi
I'Etre, le Mal, etc.. .). Cette derniére est d’ailleurs corrélée au postulat d’universalité du désir
de l'enfant en direction de la philosophie: en ce sens, le mouvement pédagogique
contemporain repose sur une ousia de 'ame enfantine congue comme naturellement encline a
la réflexion sur les idées.

En outre, la conception platonicienne du naturel philosophe ne signifie pas que les
individus soient capables de philosopher des le plus jeune dge. En effet, bien que certains
enfants puissent montrer un naturel philosophe, ils sont loin d'étre d'ores et déja
philosophes : au contraire, une longue période consacrée a I'étude des sciences est nécessaire
pour actualiser ce naturel philosophe. Platon, au septiéme livre de sa République?>3 établit
pour les futurs gouverneurs philosophes un programme éducatif qui s’étend sur une décennie
afin de transmettre tous les savoirs nécessaires : ainsi, 'ame des naturels philosophes exige
tout de méme d’étre formée et affinée par I'étude de I'astronomie, de la géométrie, de
I'arithmétique et de la musique. Ce n’est qu'a I'dge de trente ans qu’ils peuvent accéder a la
pratique de la dialectique. Malgré leur idiosyncrasie de philosophe, ils ne posseédent pas la
taculté de philosopher et doivent bénéficier d’'une éducation semblable au modéle actuel dans
lequel la philosophie se situe a la fin du processus de formation. Bien que Platon soit
convaincu par I'existence d'un naturel philosophe identifiable dés I'enfance, il n’en déduit ni
la nécessité ni la possibilité d’étudier la philosophie des le plus jeune dge, bien au contraire.
Alors méme qu’il défend la faculté d’étonnement comme fondement de la pensée
philosophique, il n’estime pas que celle-ci rende les enfants éligibles pour I'éducation
philosophique. Ce n'est pas I'étonnement ou les facultés intellectuelles qui sont en jeu : le
naturel philosophe a une dimension éthique et vise une sélection d’individus naturellement
portés vers le Bien. Ce programme est strictement destiné aux futurs magistrats
philosophes : nul ne sait quel modéle d’apprentissage philosophique Platon aurait prodigué
aux autres éléves. De notre point de vue, il ne s’agit ni de sélectionner des individus
présentant un naturel philosophe, ni d’admettre le naturel philosophe des enfants, mais de
reconnaitre les tendances naturelles a la philosophie communes a tous les enfants, afin de
construire une méthode pédagogique fondée sur ces derniéres.

2.4. La philosophie, pensée réflexive extra-ordinaire

Au-dela des désaccords sur Tage approprié pour commencer I'éducation
philosophique, un principe demeure commun : la philosophie ne peut étre une pratique

251 PLATON, République, V1, 487a, in (Euwvres compleétes, op.cit., pp. 1649-1679.
252 Ibid., V, 474b-c, op.cit., p.1641.
253 Ibid., V11, op.cit.. 1679-1708
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naturelle car il faut franchir un seuil pour philosopher. Elle est une pratique réflexive par
laquelle la pensée se pense elle-méme : or cela, déja, est un travail significatif pour I'enfant.
Selon Nicolas Go, T'entrée en philosophie est une action consciente et volontaire : « cet
engagement consiste a briser la trame ordinaire des pensées », a créer une discontinuité avec
la pensée qui n'est pas soumis aux exigences de la philosophie. Quil s’agisse d’'un cours
magistral, d’'une le¢on lycéenne ou d’un atelier d’enfants, I'exercice philosophique émerge
dans une rupture avec le flux de la pensée spontanée. On ne philosophe pas par hasard, ou —
tout au moins — on ne construit pas une réflexion philosophique aboutie au gré d’'une pensée
hasardeuse.

Bien que la philosophie puisse émerger de la vie ordinaire, elle n’est pas une maniere
ordinaire de penser la vie. Philosopher, c’est briser le flux ordinaire de la pensée, c’est le
diriger vers un certain objet (la vie, le monde, les humains) et le canaliser selon certaines
regles (la rationalité, I'abstraction, la généralité). C'est une pensée qui se regarde elle-méme
afin, précisément, de veiller a respecter ces contraintes. Ainsi, elle est nécessairement
réflexive, et Lipman, notamment, la décrit comme une pensée extraordinaire. Pour cela, il
reprend une distinction chére a John Dewey, pédagogue américain influent pour la
philosophie pour enfants, entre pensée ordinaire et pensée réflexive, et estime que cette
derniere est a la portée des enfants.

« Pour Dewey, la pensée réfléchie ne représente pas une tendance naturelle de I'étre
humain : « La pensée n’est pas comparable a une espéce de combustion spontanée »25% Au
contraire, elle présuppose la volonté d’entrer dans un processus rigoureux qui s’accompagne

d’insécurité et de doute. La pensée réfléchie s’accomplit uniquement dans un contexte
d’efforts conscients et volontaires. »255

2.4.1. Réflexion et métacognition : premiére ouverture de l'esprit

Philosopher, c’est donc sortir du régime spontané de la pensée pour entrer dans une
démarche spécifique, ot 'on se questionne sur 'existence humaine, ou 'on réfléchit sur les
problémes essentiels rencontrés dans la condition humaine et ot I'on répond en tant qu’étre
humain rationnel et soumis a ces doutes existentiels. Le premier objectif éducatif est
simplement de prendre conscience de ses pensées, de créer une distance avec ses idées pour
les regarder. C'est la premiére chose que nous voulions transmettre aux enfants, et c’est
aussi ce qui semble les marquer :

« [Tacilitatrice] : Alors, la derniere fois, on a fait la premiére séance ow on a parlé de ce qu’était la
philo. Est-ce que vous pouvez me rappeler ce qu’est la philo ¢ Qu’est-ce que la philosophie ?

- C’est réfléchir, réfléchir a ses idées.

- C'est penser a ses 1dées

- Ceest le travail de la pensée, travailler sur sa pensée

- Clest penser. Puis penser a ce qu’'on a pensé.

- Réfléchir sur ses pensées

- Ecouter les autres

- Donner son avis et réfléchir dessus

254  DEWEY, Comment nous pensons, p.28
255 M.-F. DANIEL, La philosophie et les enfants, les modéles de Lipman et Dewey en question,
p-180
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- Dialoguer en expliquant son idée »256

Dans notre étude, nous cherchons a savoir quel genre de philosophie peut étre
pratiquée avec les enfants : nous arrivons ici a une premiére réponse : il s’agit d’'une pratique
extra-ordinaire de la pensée consciente sur l'existence. La nature réflexive de la pensée
philosophique est liée a son émergence méme, dans son accomplissement originel. Le
créateur de la philosophie pour enfants romance la naissance de la philosophie, et décrit ainsi
le moment ot la pensée (ordinaire) s’est enfin regardée elle-méme et s’est ainsi transformée
en pensée réfléchie (philosophique) : « Ce qui s’est passé, au VIeéme siecle avant J.C,, c’est que
la pensée s’est retournée sur elle-méme ; les gens ont commencé a penser a la pensée, et cet
événement capital, le point culminant d'un long processus qui y a mené, fut en réalité la
naissance de la philosophie » 257. Ce mouvement réflexif de la pensée correspond a 'essence
authentique du philosopher, de méme qu'il correspond a une démarche intellectuelle
accessible aux enfants. C'est un élément dont on peut énoncer les caractéristiques d'une
fagcon trés imaginée aupres des enfants, en disant : « vous allex penser, exprimer des idées, et
apres nous allons penser a vos idées, penser a vos pensées, regarder vos pensées comme dans un
miroir »258. 11 s’agit, avant tout, dés le plus jeune 4ge, de prendre le temps de regarder les
idées que nous possédons a propos de l'existence, et de découvrir ainsi une compétence
ontologique de I'é¢tre humain. Dans une vision mythologique de '’humanité, I'apparition de la
pensée réflexive est pergue comme un tournant pour les hommes primitifs : « Les humains
ont découvert leurs capacités a découvrir, a explorer, et a inférer. (...) Qu’ils aient inventé le
langage était peut-étre moins significatif que le fait de l'utiliser pour analyser, discuter,
réfléchir, et spéculer — toutes choses qui étendirent et renforcerent les langues qu’ils avaient
inventées. »259 Cest le point de vue métacognitif des humains sur la puissance de la pensée
qui se trouve au fondement de la philosophie.

« [La Philosophie pour enfants] donne la possibilité de penser la pensée, cette activité
métacognitive par excellence de 'étre humain qui prend conscience de sa vie. »260

Cette conquéte de la pensée par elle-méme est certes incroyable, mais surtout
réalisable par les enfants, dés lors qu'un cadre spécifique est posé — un cadre tel que la
communauté de recherche philosophique. Lorsque Lipman entreprend d’enseigner le
« philosopher », c’est cette démarche réflexive qu'il cherche a transmettre, ce geste cognitif
logé au cceur de I'acte philosophique. Si la caractéristique essentielle du philosopher est le fait

256 Cf. Annexe 1, Atelier de Philosophie CM2 R.Miherre, Ecole Fraternité, 6 décembre 2011, p.691
257 M. LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A-M.SHARP, op.cit, p. XI : “What happened in the sixth century
B.C. is that thinking turned round on itself ; people began to think about thinking, and that momentous event,
the culmination of the long process to that point, was in fact the birth of philosophy.” (ci-dessus : ma
traduction)

258 Cf. Annexe 1 : Atelier de Philosophie sur le théme « Egoisme et générosité », CM1 A (S.Senji),
Ecole Fraternité, 14 décembre 2012, p. 752

259 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cit, p. 55: «Humans discovered their own
capacities to discover, explore, and infer. That they invented tools was perhaps less important than that they
discovered that they had the capacity to invent tools and all sorts of things. That they invented language was
perhaps less significant than that they employed it to analyse, to discuss, to reflect, and to speculate — all of
which then expanded and re-enforced the languages they had invented.”

260 p. LAURENDEAU, op.cit., p. 39



96

de penser la pensée, cet élément a la primauté dans I'enseignement. Le premier pas consiste
donc a favoriser la métacognition, a éveiller les capacités réflexives de la pensée, a la fois sur
ses contenus et sur ses actes cognitifs, afin de rendre I'enfant conscient des mécanismes
intellectuels interne a son esprit. Robert Fisher estime donc que cette conception de
I'apprentissage du philosopher, la connaissance de soi prend le pas sur la connaissance de
I'histoire philosophique : «la philosophie est un genre de philosophie appliquée, mais pas
dans le sens ot c’est un programme ou les idées des philosophes sont utilisées pour clarifier
et résoudre les probléemes affrontés par les non-philosophes, mais avec I'ambition de faire
philosopher les éléves par eux-mémes. En raison de l'absence de noms, de dates et du
vocabulaire technique de la philosophie traditionnelle, les enfants sont libres de penser a la
philosophie et de pratiquer une philosophie qui soit liée a leurs propres idées et intéréts. Le
but est d’aider les enfants a aller de la pensée routiniére a la pensée réflexive, de I'irréfléchi
au réfléchi, de la pensée quotidienne a la pensée critique. »261 L'enjeu est donc tres clair : la
volonté éducative principale consiste a opérer le geste métacognitif caractéristique de la
pensée enfantine se réfléchissant elle-méme. Ce n’est pas anodin : engager les enfants dans
I'examen de leur propre pensée, c’est accomplir une premiere ouverture de l'esprit sur lui-
meme.

La prise de conscience réflexive de la pensée constitue 'objectif premier de notre
pratique : I'éducation philosophique a pour but la maitrise des idées, la conscience du choix
entre pensées ordinaires et extraordinaires. Quel est le but de la prise de conscience de la
pensée par elle-méme ? La connaissance des arcanes de chaque idée - laquelle permettra aux
enfants, progressivement, de penser par eux-mémes. Plus I'individu est clairvoyant sur les
tenants et aboutissants de ses idées, plus il peut les manipuler. Par suite, la clairvoyance
réflexive émerge au moyen de la maitrise du sens et de la manipulation des idées. La
réflexion sur les idées rend possible la découverte d’un principe fondamental : les idées ne
sont pas fermées sur elles-mémes, elles sont liées a leurs présupposés, a leurs effets, aux idées
qui leur sont opposées ou proches. Le travail de la réflexion philosophique consiste a
dessiner cet « entourage » de chaque idée. Cest ainsi qu’on peut aboutir a I'idée de créer une
carte conceptuelle. C’est ce que nous avons fait au cours de notre expérimentation grace aux
schémas conceptuels dont voici deux exemples réalisés et analysés avec les enfants apres
deux discussions, I'une sur la vie et la mort avec des enfants de huit ans et l'autre sur
I'existence avec des adolescents.

261 R. FISHER, op.cit., p. 28 : “Philosophy for Children is a kind of applied philosophy, but not in the
sense that it is a programme where the ideas of philosophers are used to clarify and resolve problems faced by
non-philosophers, but with the aim of getting pupils to philosophize and to do the philosophy themselves.
Because of the absence of the names, dates and technical vocabulary of traditional philosophy children are free
to think about philosophy and the practice of philosophy which relates to their own ideas and interests. The
aim is to help children move from the routine to the reflective, from unconsidered to considered, from everyday
thinking to critical thinking.” (ci-dessus : ma traduction)
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Par ailleurs, nous avons créé, en vue d’accroitre la réflexivité des enfants vis-a-vis de
leur pensée, un Mur d’Expression Philosophique avec les éléves du Centre Social Nelson
Mandela, ainsi que des tableaux conceptuels avec les membres du Club-Philo du College
Pierre-André Houél. La réalisation de ces travaux eut un impact significatif sur les
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participants : le simple de voir sa pensée en grand et en couleur a enclenché un processus
réflexif. Pendant le moment de création, ils réfléchissaient en peignant. Puis, face a leurs

camarades, ils commencérent a justifier leur idée, a la développer, a la reformuler.
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En somme, la pensée réflexive — distincte de la pensée ordinaire par I'application du
doute, la conscience des idées et la recherche de pensées nouvelles — provoque une ouverture
de T'esprit sur lui-méme. La pensée philosophique, extraordinaire par ses incertitudes, son
étonnement, sa conscience d’elle-méme et ses solutions alternatives, est donc loin d’étre
ordinaire, et correspond a un mouvement douverture de l'esprit envers les idées qu’il
renferme et les idées qui le dépassent. Mais qu’'advient-il alors ? Au fond, que se passe-t-il
lorsqu’on regarde ses pensées ? Il nous est apparu, dans notre expérimentation, que ce geste
avait déja un effet conséquent sur I'enfant et ces effets sont la preuve que la philosophie n’est
pas du méme ordre que leur modalité de pensée habituelle. Quels indices nous montrent que
les enfants découvrent une fagon spécifique de penser ?

2.4.2. La pensée réfléchie, ouverture d'un espace d’examen des croyances

et opinions ordinaires

En premier lieu, 'examen réflexif enclenchera une prise de conscience par I'enfant des
idées, croyances, opinions et convictions qu’il porte en lui par habitude, assimilation ou
construction personnelle. L'exercice de la métacognition entraine une prise de connaissance
des contenus de la pensée auxquels nous sommes attachés ordinairement. Cela dit, la
recherche philosophique ne vise pas rejeter les notions de croyances, convictions et pensées
personnelles : elle vise simplement a rendre saillants ces objets de la pensée cachée. La
distinction s’opére entre une croyance irréfléchie, adoptée et préjugée inconsciemment, et la
croyance réfléchie, choisie et jugée consciemment. Lipman congoit la philosophie comme une
occasion pour les enfants de prendre conscience de leurs croyances, de tous les ordres, grace
a « la recherche consciente de la nature des conditions et des bases de la croyance »262. La
pensée réfléchie, grace a son examen prolongé, serré et précis, provoque une éclosion des
idées : chaque idée, au lieu de demeurer isolée, devient connectée a ses présupposés, a ses
arguments et a ses conséquences. Les enfants prennent alors conscience du fait qu'une idée

262 ] DEWEY, Comment nous pensons, op.cit., p. 14
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n'est pas un ensemble fermé, mais qu'elle fait partie d’'un tout. La pensée réfléchie permet
d’ouvrir l'esprit sur les conditions, les présupposés, les arguments, les conclusions, les
implications et les motivations de nos idées. La démarche réflexive est a la fois, pour Lipman,
le point de départ, le cceur du processus et le résultat de l'activité philosophique. Dans
'atelier de philosophie, la réflexion sera présente a chaque étape de la discussion, afin que les
enfants progressent de 1'énonciation de pensées ordinaires a la réalisation de pensées
réfléchies. Par conséquent, I'idée réfléchie équivaut a une idée passée sous le crible de
I'examen rationnel, au terme duquel I'individu se rend compte que son idée coexiste avec
d’autres idées possibles. Il peut s’agir de la méme idée avant et apres I'analyse, mais elle s’est
transformée dans le processus: d'opinion, croyance ou idée recue, elle se mue en idée
philosophique réfléchie. Cette métamorphose est le coeur de 1'éducation philosophique aupres
des enfants. Dewey évoquait ainsi cette portée éducative de la pensée réfléchie :

« Parfois on accepte une opinion sans essayer d’en établir la base, de chercher les raisons qui
I'appuient. D’autres fois, on en cherche délibérément d’une part le fond ou la base et d’autre
part dans quelle mesure ce fond, cette base, sont adéquats a I'opinion elle-méme. Ce processus

s’appelle pensée réfléchie et, seul, il a une valeur éducative. »263

Dans la communauté de recherche philosophique avec les enfants, I'enjeu est d'initier
I'habitude de partir en quéte des fondements de ses idées, opinions et croyances. Il est
important de noter que la valeur éducative de cette recherche vient, en partie, du fait qu’elle
est délibérée. Cest central, par deux aspects: premiérement, la recherche délibérée se
distingue a nouveau de la pensée inorganisée, ordinaire, fluctuante et avancant au hasard ;
deuxiemement, la recherche délibérée doit naitre a partir de la volonté individuelle des
enfants : c’est pourquoi il est si essentiel de construire la méthode et la discussion a partir de
leur monde philosophique expérientiel. Ensuite, dans le processus réflexif, I'ambition est de
juger de la pertinence, de la cohérence et du sens de l'idée initiale, afin de la confirmer ou de
I'infirmer. La démarche philosophique consiste donc a remettre en doute ces jugements
construits tout au long de la vie ordinaire, a partir de 'expérience quotidienne : il s’agit donc

de trouver un équilibre entre 'expérientiel et I'ordinaire.

2.4.3. La pensée réfléchie, ouverture d’un espace de réflexion alternative
La pensée métacognitive engendre un mouvement d’ouverture de l'esprit sur lui-
méme, mais aussi sur le monde des idées. Par ce double mouvement d’ouverture, la
philosophie ouvre un espace de pensée alternatif. « L'action de penser est un peu comme un
carrefour, une situation a double issue, présentant un dilemme, posant des alternatives. (...) Si
une difficulté, un obstacle se présentent, nous sommes arrétés; pendant ce moment
d’incertitude c’est comme si nous escaladions un arbre, nous essayions d’atteindre un point
donné, d’ol1 nous puissions voir de nouveaux faits et, plus maitres de la situation, décider de
la relation de ces faits entre eux. (...) L'élément qui sert de base et de fil conducteur au

processus de la réflexion, c’est le besoin de sortir d'un état de doute »264. La démarche

263 Jbid., p. 10
264 J. DEWEY, Comment nous pensons, op.cit., p. 21. Voir aussi ce passage p. 19 : « « Certains

processus secondaires [se cachent] derriére chaque opération réfléchie; ce sont: a) un état de perplexité,
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réflexive débouche sur une complexité réticulaire : c’est le premier impact significatif de la
pratique philosophique pour enfants. Il découvre que dans le temps de la pensée
philosophique, celle-ci s’étend de maniére arborescente. Dans cette image de I'arbre, que les
enfants escaladent en réfléchissant, nous pouvons cibler la volonté de Lipman de pousser les
enfants a rechercher la multiplicité des réponses possibles. Au sein de notre expérimentation,
cette image a surgi un jour, dans un dialogue entre adolescents habitués a philosopher dans
le cadre du club-philo du College P.-A. Houél. Ce jour-la, ils visaient a définir la philosophie
et ils arriverent a I'idée qu’elle était comme un tribunal de questionnement infini :

« - [enfant 1] En fait la philosophie ¢’est comme un tribunal de questions.

[facilitatrice] Pourquot vous pensez que la philosophie, ¢’est comme un tribunal ?

- [enfant 1] La philo, ¢’est comme un tribunal parce que a la fois on propose des choses et a la
fois on débat pour savoir quelle réponse... quelle suggestion qui peut étre la mieux...

- [enfant 2] Au tribunal, il y a tout le temps des gens qui au niveau de leurs avis s'opposent. La
c’est la méme chose, il y a plein de personnes qui vont avoir des avis différents par rapport aux
mémes choses.

- [enfant 3] Moi je dis que la philosophie c¢’est comme un tribunal car on peut dire : il y a des
hypothéses et des questions, donc du coup, c’est comme un tribunal aprés on décide quelle
définition dire.

- [enfant 4] Je suis d’accord avec Yamina, il y a plusieurs débats, on débat plusieurs questions.
On a des milliers de questions, il y a des milliers de réponses.

Qui est accusé dans le tribunal de la philosophie 2

- [enfant 5] Le théme

Qui est le juge ?

- [enfant 1] Nous

- [enfant 8] Les philosophes

- [enfant 6] Celui qui posent la question

- [enfant 7] Les réponses.
Qui’est-ce qu’on utilise pour examiner les choses ?

- [enfant 8] Ce qu’on connait, nos connaissances

- [enfant 9] L'imagination

- [enfant 7] La mémoire

- [enfant 2] ¢a nous sert a réfléchir

- [enfant 4] On pense ! La connaissance !

- [enfant 2] On se sert de notre 4me, de nos sentiments, de nos sensations.

- [enfant 10] C'est des choses ot I'apprentissage on le fait une fois qu'on I'a ressenti.
Et a la fin, il y a un verdict en philosophie ?

- [enfant 3] Non, ¢a dépend.

- [enfant 1] Non, ¢a s’arréte jamais, on s’arréte.

- [enfant 11] Cest comme un arbre, en fait on commence par une branche mais au bout d'un
moment, on change et on rechange, on rechange, peut-étre que les branches elles vont se
recroiser, on va revenir sur notre chemin. et il y a des questions qui s’ajoutent.

Les branches on les aborde au fur et @ mesure de quot 2

- [enfant 5] Des questions et des réponses
- [enfant 11] Du débat
- [enfant 4] Des fois la question rameéne une autre question, mais peut-&tre qu’'a force de

changer de question, on revient au point de départ, il y a des questions qui ont des points
communs.

d’hésitation, de doute; b) une activité représentée par des recherches ou investigations dirigées vers la
découverte d’autres faits qui servent a confirmer ou a infirmer I'opinion suggérée. »
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- [enfant 5] On se complique la vie & la place de partir tout droit.
- [enfant 10] Une question raméne une autre, donc ¢a rameéne une réponse a une autre.

- [enfant 6] T’es obligé de changer de chemin & chaque fois, il y a plusieurs réponses en méme
temps.
Lt le chemin c’est le chemin de la discussion en fail... Est-ce qu’un jour on s’arrétera de philosopher ?

- [enfant 8] Non, c’est pas possible

- [enfant 1] Non, parce qu’'a chaque jour qui vient, il y a toujours plein de nouveaux thémes qui
arrivent et qu'on n’y avait jamais pensés dans le passé.

Qu’en pensez-vous 2

- [enfant 8] Moi je suis d’accord avec lui : on peut pas finir I'arbre de la philosophie parce qu’il
y a tellement de questions, de réponses... c’est un peu infini

- [enfant 11] C'est pour ¢a qu'on s’arréte au bout d’'un moment, on est trop fatigué

- Cest comme les chiffres, c’est infini, et & un moment on doit bien s’arréter pour se reposer.
Mais est-ce que ¢a veut dire dire n’importe quot a U'infini 2 11y a des critéres ¢

- [enfant 2] La philosophie ce sont des questions qu’on se pose dans notre téte, ce sont pas des
choses pour s’amuser, c’est sérieux

- [enfant 10] Mais c’est aussi rigolo !

- [enfant 6] Je pense que c’est limité a ce qui est logique

- [enfant 9] En philo, il y a toujours un sens et la logique. Sans sens et logique, c’est pas de la
philo franchement. »265

La portée infinie de la recherche philosophique renvoie, pour Lipman, a une autre de
ses caractéristiques : sa dimension alternative. Or c’est la pensée métacognitive qui permet
d’envisager les autres possibilités, et la philosophie pour enfants se définit alors davantage
comme une modalité globale de recherche de la pluralité des idées. La pensée rétléchie, que
nous avons définie comme examen des présupposés des opinions et convictions, repose
essentiellement sur le processus rationnel, qui est a la portée des plus jeunes. Chaque enfant,
dans le groupe d’apprentis philosophes accompagné par le facilitateur, pourra donc chercher,
a partir de I'analyse de ses propres idées, de nouvelles idées, qu’il pourra trouver en lui-
méme, chez les autres enfants ou grace aux stimuli proposés par l'adulte. Imaginer de
nouvelles idées, imaginer les idées des autres, autant de maniéres de réfléchir en dehors des
pensées battues.

2.4.4. La pensée réflexive, ouverture aux dimensions philosophiques de
l'expérience

Par ce travail alliant raison et imagination, la philosophie dévoile la dimension
extraordinaire de I'existence. En effet, la pensée réflexive ne correspond pas seulement a une
modalité extraordinaire de lactivité intellectuelle: elle recherche aussi les aspects
inhabituels de I'existence. Le travail du sujet philosophant a donc un impact sur son objet
d’étude. Selon Dewey, « les conditions dans lesquelles le sujet pensant est mis en présence de
I'objet peuvent étre de nature telles qu'elles le forcent a I'examiner de prés, avec soin, dans
ses aspects les plus importants ou a ne s’'intéresser qu'a ce qu'il a de banal. »266 Il s’agit de
réfléchir I'expérience en dehors de sa banalité pour atteindre sa portée exceptionnelle et
philosophique. Dewey explicite ici la spécificité du regard philosophique : la volonté de

265 Cf. Annexe 2, Club-Philo du collége Pierre-André, Houél, 31 mars 2014, pp. 880-881.
266 ] DEWEY, Comment nous pensons, op.cit., p. 52
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rechercher le sens des expériences permet a la pensée réflexive d’examiner les choses en
profondeur, pour révéler leur singularité et leur signification.

La pensée philosophique, dans son extraordinaire processus, rend possible la
découverte des aspects philosophiques et inattendus de l'existence. La philosophie pour
enfants, cherchant a révéler les dimensions philosophiques de 'expérience enfantine, s’ancre
dans le développement chez I'enfant une certaine sensibilité a la dimension philosophique du
vécu. « La sensibilité philosophique inclut la conscience des questions complexes issues des
aspects les plus ordinaires de I'expérience quotidienne ; elle nous permet (comme le disait
Bertrand Russell?67) de voir «les choses familiéres sous un aspect non-familier ». Cela
requiert une attention aigué a la manieére dont les détails individuels font surgir certaines
questions philosophiques »268. Si l'esprit des enfants n’a pas été sensibilisé a cette la
dimension philosophique de I'expérience, il ne sera pas capable de s’y ouvrir. C'est pour cette
raison que I'éducation de l'esprit est si cruciale. Si la philosophie équivaut a une certaine
maniére extraordinaire d’appréhender la réalité, tout dépend de la capacité de l'esprit a
maitriser ce mode d’appréhension. L'éducation philosophique peut précisément jouer ce role
de révélateur, de déstabilisateur quant i notre vision ordinaire de l'existence. A ce titre,
I'ambition éducative se trouve axée sur l'idée d’affiner la relation de l'esprit enfantin a
I'expérience du monde: c’est pourquol nous estimons que son enjeu se concentre sur
I'ouverture des facultés de la pensée.

267 B.RUSSELL, Problémes philosophiques (1912), Trad. Guillemin, coll. « Petite bibliothéque », Payot,
1968.

268 ] MOHR LONE, Philosophy and education, op.cit., p. 16 : “Philosophical sensitivity involves awareness
of the complex questions raised by the most ordinary aspects of everyday experience ; it allows us to see (as
Bertrand Russell put it) « familiar things in an unfamiliar aspect. » This demands acute attentiveness to the
ways in which the individual details of situations give rise to certain philosophical questions” (ci-dessus : ma
traduction)
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Chapitre 3

La conception du développement cognitif
de I'enfant, au fondement de I’éducation philosophique

Ayant déterminé l'existence de certaines tendances philosophiques naissantes chez
I'enfant, il reste a déterminer s’ils possedent les capacités cognitives de raisonner, de
réfléchir et d’argumenter a partir de ces prémisses. Au-dela d’une aftinité a la philosophie se
manifestant sous la forme de fulgurances, d'interrogations et d’intuitions, il convient de
s'interroger sur I'habileté intellectuelle de l'enfant a suivre une réflexion philosophique
rigoureuse, raisonnée et construite. Les enfants sont-ils capables de raisonner
philosophiquement ? Le développement cognitif de I'enfant est-il apte a suivre une éducation
philosophique ? Et a l'inverse, I'éducation philosophique est-elle adaptée et profitable au
développement cognitif de I'enfant ?

Les capacités cognitives de I'enfant semblent, de prime abord, insuffisantes pour se
consacrer a I’étude de la philosophie, a la compréhension des textes, de la terminologie, a la
compréhension des enjeux par rapport. En dehors de ces outils méthodologiques clairement
inadapté a 'enfant, I'acte méme de philosopher est percu, par certains, comme inaccessible a
I'enfant. Dans les théories du développement enfantin du 20¢m¢ siécle, marquées par la
théorie de Piaget, trois caractéristiques de la pensée enfantine la condamneraient a étre
inapte a la philosophie : sa concrétude, son irrationalité et son égocentrisme?6°. Ces attributs
en feraient une pensée immature, alors que précisément, la philosophie pour enfants s’oppose
a la catégorie méme de maturité cognitive. L’enjeu serait méme de déplacer la question de la
maturité, afin de réinventer une philosophie a la mesure des enfants, qui les accompagnerait
tout au long du processus de maturation cognitive. « Est-ce digne d'intérét d’encourager les
enfants a philosopher ? (...) Cette question nous invite naturellement a nous demander si la
philosophie est une activité mature, ou, le cas échéant, une activité immature. (...) Si la
philosophie est une activité cognitivement mature, il serait absurde — peut-étre méme aussi

N

dommageable que d'essayer de faire marcher un bébé — d’encourager les enfants a
philosopher. »270. Par ailleurs, la philosophie pour enfants cherche a montrer que la maturité
n'est pas tributaire d'un age ou d'une quantité d’expérience : a chaque age de la vie, elle
pourrait étre définie comme un fagon d’appréhender et de penser une situation de maniére

N N

mesurée, juste et raisonnée. Si l'immaturité correspond a lincapacité a gérer

269 Ce point a été démontré par Marie-France Daniel, dans son étude sur les fondements génétiques de la
pédagogie de Lipman : en ce qui concerne les caractéristiques précitées de la pensée enfantine, voir : La
philosophie et les enfants, le modele de Lipman et de Dewey, De Boeck, pp. 38 a 43.

270 G MATTHEWS, The phz'losophy (ypchz'ldhood, OP.CZ'L‘., pp. 34-36 : “Is it worthwhile encouraging
children to do philosophy ? (...) This point naturally prompts one to ask if philosophy is a mature activity, or,
instead, a cognitively zmmature activity. (...) If philosophy is a cognitively mature activity, to encourage
children to do philosophy would be pointless, perhaps even as damaging to the child as trying to get newborn
infants to walk.” (ci-dessus : ma traduction)
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raisonnablement une situation, tout individu, enfant ou adulte, peut en étre coupable. En
réalité, il faudrait substituer a la question de savoir si les enfants sont assez matures pour
philosopher la question suivante : en quoi la philosophie peut-elle jouer un roéle dans le
développement d’'une maturité intellectuelle ? En eftet, si, ainsi que le croient les philosophes
pour enfants, «le développement d'un étre humain inclut la maturation, la maturité,
I'approfondissement de I'entendement, 'enrichissement des modes d’expériences du monde »
271, on peut comprendre la fonction que pourrait exercer la philosophie. D’autant plus que,
comme nous le savons, les enfants vivent des expériences a teneur philosophique : il serait
donc louable de mettre en place un accompagnement intellectuel permettant d’appréhender
ces expériences avec justesse. « Qu'une personne pense bien ou non dépend, pour une part
considérable, de son expérience passée et de sa fagon d’utiliser cette expérience. Il s’ensuit
que la maturité cognitive ne doit pas étre définie arbitrairement en limitant ses
caractéristiques a des compétences que les adultes, grace a leur grande expérience, peuvent
mieux exercer que les enfants »272. Lipman montre ici son intention pédagogique : au lieu de
mesurer la maturité philosophique des enfants selon les critéres de la maturité adulte, I'enjeu
devrait étre de chercher a développer la maturité intellectuelle des enfants grace a une
pratique philosophique adéquate et conforme au processus de maturation. En somme, si I'on
définit ici 'ouverture d’esprit comme le processus de développement cognitif, la philosophie
peut-elle accompagner I'ouverture de I'esprit enfantin ? L’apprentissage du philosopher peut-
il étre, d'une part, conforme et, d’autre part, utile au développement cognitif de I'enfant ?
Quelle est donc la conception du développement cognitif défendue par les philosophes pour
enfants ?

3.1. Le pari des facultés: la philosophie pour enfants et sa
conception du développement cognitif de I'esprit enfantin.

3.1.1. L’interventionnisme philosophique : une méthode non-piagétienne

de développement des capacités cognitives de I'enfant.

La philosophie pour enfants va a l'encontre de la conception du développement
cognitif élaborée par Piaget?’3, qui défendait I'existence de quatre stades de l'intelligence
enfantine, chacun des stages progressant vers la maitrise des concepts. Le premier stade
s’étend de la naissance a I'age de deux ans et se caractérise par un univers uniquement
sensori-moteur, au sein duquel lintelligence enfantine est centrée sur I'acquisition
d’habitudes sensorielles et motrices, la prise de connaissance des objets de perception et le
tatonnement en vue de 'assouvissement du désir immédiat. Au cours du deuxiéme stade dit

271 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, op.cit., p.197

272 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, p.14:5 : “Weather a person thinks well is to a considerable extent
dependent on how much experience he or she has had and how well he or she utilizes that experience. It
follows that cognitive maturity is not to be arbitrarily defined by limiting its characteristics to skills that
adults, owing to their greater experience, can perform better than children”

273 La description des stades de développement de l'intelligence enfantine a été développée
notamment dans les deux ouvrages suivants :

J. PIAGET, B.INHELDER, La psychologie de I'enfant (1966), Paris, PUF, 2008

J. PIAGET, La représentation du monde chex I'enfant (1947), Paris, PUF, 2008.
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« pré-opératoire », la pensée enfantine accomplit, entre les ages de deux a sept ans, un
détachement de la perception immédiate qui permet le développement d'une intelligence
représentative correspondant a l'acquisition de signes ayant une fonction sémiotique et
symbolique, permettant donc une certaine abstraction et généralisation. En revanche, le
raisonnement demeure prélogique, cest-a-dire qu’il ne peut s’appliquer qua un donné
concret de la réalité. En outre, la pensée reste égocentrée, et 'enfant peine a se représenter le
tait qu'autrui posséde une pensée intériorisée en dehors de son expression (il croit que tout
ce qui est pensée est dit). Durant le troisieme stade, entre les ages de sept a douze ans,
I'enfant développe le raisonnement logique a partir du domaine concret, et la capacité a
aborder les classifications, les déductions et les structurations abstraites (mathématiques,
spatiales, physiques). L'enfant peut réaliser des opérations concretes, c’est-a-dire des actions
structurées en pensée, alors qu’au stade suivant, a partir de douze ans, il peut produire des
opérations formelles. Le stade opératoire est le moment de l'abstraction: les enfants
congoivent une pensée dématérialisée, acquierent une connaissance de la logique formelle,
déductive et hypothétique, et sont capables de dialoguer intérieurement avec eux-mémes.
Selon ce modéle cognitif, la pratique de la philosophie ne serait possible qu'aprés I'dge de
douze ans, car elle nécessite le dialogue intérieur, la logique formelle et I'abstraction. Ainsi,
sans nier la justesse de ces observations, la pratique philosophique jouerait alors le role de
balancier vis-a-vis de I'ancrage concret, égocentré et irrationnel de la pensée enfantine en
développant, dés l'dge de cinq ans, les compétences telles 'abstraction, le raisonnement
logique formel et le dialogue intérieur.

Défier la raison enfantine, faire émerger les facultés cognitives dormantes, déployer
la puissance intellectuelle potentielle : telle est la méthode d’interventionnisme conceptuel
préconisée par la philosophie pour enfants. Travailler le concept, engager la
conceptualisation, argumenter conceptuellement, autant d’actions pédagogiques qui ouvrent
I'esprit vers le raisonnement logique, lintelligence représentative et les opérations
abstraites. Les partisans de cette nouvelle pratique, dans leur ensemble, misent sur le
potentiel des enfants ; ils sont portés par 'idée que la pensée enfantine portent en elle les
germes des facultés adultes : raison, autonomie, jugement. Le projet de philosopher avec les
enfants est fondé sur le principe dinterventionnisme éducatif, par lequel la pédagogie
s’appuie sur des facultés potentielles pour aller au-dela de I'état actuel de I'esprit enfantin.
Ainsi, bien que la pensée enfantine, en [’état, se manifeste plus clairement dans ses
caractéristiques concretes, irrationnelles et égocentriques, cela ne signifie pas qu'elle ne
pourrait pas, potentiellement, révéler, dans un cadre approprié, ses dimensions abstraites,
rationnelles et sociales. La philosophie pour enfants, depuis Lipman, s’oppose a une vision
attentiste du développement cognitif, selon laquelle il faudrait patienter jusqu’au moment ot
I'esprit serait fin prét a philosopher.

« Ce que les psychologues développementaux nous disent a propos du développement cognitif
de l'enfant ne doit pas, bien entendu, étre ignoré. Cela dit, nous devons distinguer le
développement cognitif tel qu’il a été observé sous des conditions d’intervention minimale du
développement cognitif résultant d’efforts délibérés pour stimuler et accélérer la croissance
intellectuelle de I'enfant. Nous souhaitons savoir non pas ce que les enfants peuvent saisir sans
effort mais ce qui est a leur portée, dans des circonstances que nous pouvons arranger pour
quelles soient les plus heureuses et intellectuellement provocantes. Sans expérimenter une
variété d’interventions programmées, nous ne pouvons pas connaitre les limites du
développement cognitif de T'enfant. (...) Ainsi, les pédagogues peuvent soit essayer de
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construire leur cursus de maniére conforme a ce que leur disent les psychologues du
développement de 'enfant, soit concevoir leur cursus comme des outils heuristiques construits
pour pousser les performances cognitives des enfants bien au-dela du niveau médiocre
274

présentés par les enfants non-stimulés »
Par suite, la question de 'age de raison se trouve déplacée. La focale n’est plus
centrée sur la recherche du moment ou I'enfant est capable de raisonner, mais sur la méthode
permettant a I'enfant d’apprendre a raisonner. D’ailleurs, pour Lipman, il est dommageable
de poser ce genre de questions car elles sont insolubles: il est impossible de cibler
I'apparition de la raison et du raisonnement pleinement maitrisés. Selon le philosophe
américain, on ne peut « se demander a quel age un enfant commence a raisonner », parce que
cela présuppose « qu'un age spécifique peut étre ciblé comme moment d’apparition de ces
changements monumentaux. (...) Nous pouvons dire que le raisonnement commence avec
I'inférence, mais il n’est pas simple de distinguer les premiers stades du comportement
inférentiel du comportement instinctif »275. La possession de la faculté de raisonnement chez
I'enfant ne peut étre pensée sur le mode de I'apparition. C'est pourquoi aussi il est important
de ne pas se conformer a une théorie des stades de l'intelligence, qui brimerait les tentatives
pédagogiques. « En faisant intervenir le plus souvent possible I’élément pensant tel qu’il agit
déja dans les expériences de I'enfance, on peut promettre, garantir méme, qu’'une puissance
de réflexion d’ordre supérieur se développera chez I'adolescent et dans la vie adulte »276,
L’acquisition du pouvoir rationnel n’est pas de 'ordre événementiel et ne reléve pas d’un
passage allant de I'absence a la présence : la raison se développe exponentiellement a partir
de la naissance, au fur et a mesure des titillements didactiques. Ses premiers signes en sont
notamment l'inférence et la déduction (chez le bébé), les questions (chez le petit enfant),
I'étonnement (des trois ans), la formation des concepts universels (au moment de
I'acquisition du langage), la curiosité (des la naissance). Cet age des questions est important
car c'est le moment qui permet de cibler non seulement une faculté de raisonnement, mais sa
modalité philosophique. Lipman établit clairement cette distinction :

« On nous demandera souvent : « mais quand est-ce que l'enfant commence-t-il a raisonner
philosophiquement ? » Car méme si l'activité philosophique inclut le raisonnement, il ne
s’ensuit pas que toute personne qui raisonne soit engagée dans une activité philosophique. Les

274 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 99 : “What developmental psychologists tell us
about the mental growth of the child is, of course, not to be ignored. On the other hand, we must distinguish
mental development observed to have taken place under conditions of minimal intervention from development
resulting from deliberate efforts to stimulate and accelerate the mental growth of the child. We want to know
not merely what it is that children can effortlessly grasp but what is within their reach, under circumstances
that are the most felicitous and intellectually provocative we can arrange. Without experimenting with a
variety of curricular interventions, we cannot possibly know the limits of children’s cognitive development.
(...) Thus, curriculum-makers may either try to make their curricula conform to what psychologists tell them
about child development, or they can devise their curricula as heuristic devices designed to push children’s
cognitive performance well beyond the level of mediocrity displayed by unchallenged children.” (ci-dessus :
ma traduction)

275 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A.-M.SHARP, OP.CZ'Zf., p- 57 : “Wondering at what age an infant
begins to reason is a bit like wondering at what age an embryo becomes a person. Both questions presuppose
that a particular age can be specified at which these monumental changes occur. (...) We can say that
reasoning begins with inference, but it is no simple matter to distinguish the early stages of inferential
behaviour from instinctual behaviour.” (ci-dessus ma traduction)

276 ] DEWEY, Comment nous pensons, op.cit., pp. 89-90
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enfants commencent a penser philosophiquement quand ils commencent a dire « pourquoi ? ».
(...) Les enfants sont intéressés a la fois dans le but et dans la cause, et mélangent
fréquemment ces usages de la question « pourquoi » et cherchent a distinguer I'un de I'autre.
(...) L'enfant demande « pourquoi » trés tot dans I'enfance, et nous pouvons donc le considérer
trés vite engagé dans un comportement philosophique. » 277

Ce lien noué ici entre les pourquoi et 'apparition de la raison fait écho a la valeur de
I'étonnement dans la démarche philosophique. Les tendances spontanées a la philosophie,
telles que la curiosité, l'étonnement, Ilintuition, seraient des manifestations d'un
raisonnement philosophique naissant. Les autres compétences philosophiques (notamment le
raisonnement formel, I'abstraction, I'argumentation) pourraient demeurer inconnues si elles
n’étaient pas explorées. C’est donc en raison d’'une absence de sollicitation que I'on juge les
enfants incapables de philosopher. En vertu des preuves évidentes d'un potentiel
philosophique, il est nécessaire d’opérer un bouleversement et de fonder sur ces facultés
naissantes une méthode philosophique adaptée. La raison philosophique, chez I'enfant, mérite
d’étre exercée des les prémisses. Ainsi, la philosophie pour enfants est fondée sur une
certaine conception du développement cognitif et de I’éducation, que Lipman résume en trois
postulats principaux :

« Postulat 1. Chez I'enfant, les compétences cognitives d’ordre inférieur et supérieur ne sont
pas acquises progressivement avec l'dge mais sont en formation des les stades pré-
linguistiques, et ce processus s’intensifie et s'accélérent dans la phase d’acquisition du
langage. (...) Postulat 2. Les enfants peuvent et doivent appréhender I'abstraction bien avant
I'établissement du prétendu stade formel. (...) Postulat 3. Les déficiences cognitives des
personnes de tout dge peuvent étre due a un manque d’expériences significatives, a une

faiblesse des capacités de raisonnement, ou aux deux. »278

Le projet de philosopher avec les enfants est fondé sur la conviction de la valeur
interventionniste de 'éducation : au lieu de construire un programme éducatif qui soit a
I'image des compétences actuellement manifestes chez I'enfant, I'objectif est de proposer un
cadre incitatif et progressiste. Le développement des facultés philosophiques de
raisonnement, de conceptualisation, et de réflexion sur 'existence, ne devrait pas se produire
au gré de la fortune, du destin scolaire ou du processus de maturation de I'individu. Elles
nécessitent, comme toutes les autres facultés, l'intervention d’'un cadre éducatif’ pour les
révéler, les diriger et les aiguiser. « Lipman prone une éducabilité de toutes les composantes
humaines. Dans ce sens, la conception lipmanienne nous révele une vision diftérente de
I'enfant, de sa pensée et de sa capacité de penser : 'enfant peut, dés le plus jeune age, faire

277 M. LIPMAN, F.S. OSCANYAN, A.-M. SHARP, op.cit., p. 59 : “But when, it may well be asked, does
the child begin to reason philosophically ? For although all philosophical activity involves reasoning, it does
not follow that all who reason are engaged in philosophical activity. Children begin du think philosophically
when they begin to ask why. (...) Children are interested in both purposes and causes, and they constantly
blend these usages of the question “why” or seek to distinguish one from the other. (...) The child asks “why”
very early in childhood, and so can very early be considered to be engaged in philosophical behaviour.” (ci-
dessus : ma traduction)

278 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p145-146 : “Presupposition 1. The child lower-order and
high-order cognitive skills are not acquired progressively with age but are in formation in the pre-linguistic
stages, and this process is much intensified and accelerated in the phase of language acquisition. Presupposition
2. Children can and need to deal with abstraction long before the onset of the so-called formal
stage. Presupposition 3. Cognitive deficiency of persons of any age may be due to lack of relevant experience,
feebleness of reasoning powers, or both.” (ci-dessus : ma traduction)
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montre d’une pensée autonome, critique et raisonnable — il suffit de lui fournir une structure
éducative appropriée »279. Les philosophes pour enfants, depuis Lipman, considérent donc
que I'éducation ne doit pas se construire dans les limites des capacités actuelles, mais en
fonction des facultés potentielles. C’est un non-sens d’attendre que des facultés non-exercées
émergent naturellement, au fur et a mesure des stades cognitifs : « Cette confiance dans la
convergence entre le cursus et les stades du développement de I'enfant n’est pas souvent été
Justifiée par des preuves. Les compétences cognitives de I'enfant ont besoin d’étre cultivées
et ancrées avant détre sollicitées » 280 . Une phase de développement des capacités
rationnelles précéderait donc une phase de possession entiére de ces capacités, qui sera
d’autant plus assurée. Pour établir cette possibilité, les chercheurs en philosophie pour
enfants reprennent la théorie socioconstructiviste de Vygotski?81, et notamment son étude
de la maturation des concepts scientifiques: selon le psychologue biélorusse, c’est bien
I'enseignement des sciences qui permet l'acquisition des concepts scientifiques, et 1'on
pourrait donc appliquer le méme fonctionnement a la philosophie. Selon Claudine Leleux,
«les conclusions empiriques de Lev Vygotski mettent clairement en évidence le role
d’accélérateur des apprentissages scolaires282. (...) Faire acquérir progressivement ne
signifie pas, a mon sens, un attentisme ou une approche statique des stades du
développement : en comprenant bien le processus nécessaire a l'acquisition de nouvelles
connaissances procédurales, I'enseignant peut anticiper et poser des jalons en vue d’une étape
ultérieure. La « Philosophie pour enfants » pourrait jouer ce role d’accélérateur dans
I'acquisition des compétences cognitives supérieures, comme la conceptualisation, la
réflexion et la pensée abstraite »283. Le cursus scolaire a précisément pour objectif de
développer les capacités de 'enfant : ainsi, la philosophie, comme toute discipline éducative,
consisterait dans la formation de l'esprit aux habiletés cognitives qu'elle exerce, et non
l'utilisation de ces compétences une fois acquises. En un mot — celui de Vincent Trovato, «
c’est en réfléchissant qu'on apprend a réfléchir et que le dialogue se révele comme I'outil par
excellence pour stimuler la réflexion, et non l'inverse »284. Si le philosopher était pris en
charge par des activités éducatives, les enfants acquerraient cette faculté. Tout comme
I'acquisition de la lecture, de I'écriture ou du calcul, la réflexion exige une intervention
éducative en vue d’en garantir sa maitrise. Bien que la pensée soit une activité spontanée et
ordinaire de l'esprit, il faut rompre avec 'idée qu’étant une faculté innée, elle se développe
naturellement vers le progreés et le mieux-penser. 11 est évident que I'esprit de I'enfant peut tout
aussi bien sombrer dans 'incompréhension, les sophismes ou les préconceptions. Une fois
posée l'idée que l'éducation de la pensée est nécessaire, la philosophie offre le cadre
méthodologique pertinent, car elle est conforme aux tendances philosophiques spontanées de

279 M.-F. DANIEL, La philosophie et les enfants, les modeles de Lipman et Dewey, op.cit., p.42

280 M. LIPMAN, op.cit., p. 89 : “This complacent faith in the convergence of the curriculum with the stages
of child development has not often proved warranted. Children’s cognitive skills need to be cultivated and
inplaced before they are called upon.” (ci-dessus : ma traduction)

281 .S. VYGOTSKI, Pensée et langage (1934), trad. F. Seéve, Paris, La Dispute, 2003, p. 274

282 Jbid.

283 C. LELEUX, « Apprendre a penser dés 5 ans a I'épreuve du modele de Matthew Lipman ? », in C.
LELEUX (dir.), La philosophie pour enfants. Le modeéle de Matthew Lipman en discussion, op.cit., pp. 122-
123

284 V. TROVATO, L’enfant philosophe. Issai philopédagogique, op.cit., p. 65
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I'enfant. Méme si la pensée semble étre une faculté volatile, difficile a intégrer dans un cursus
scolaire, il est nécessaire de lui donner un cadre d’apprentissage, qui pourrait donc étre celui
de lexercice philosophique. Non seulement la mise en place précoce de pratiques
philosophiques garantirait I'acquisition de la faculté de philosopher, mais en plus, en dehors
des objectifs philosophiques, elle permettrait d’exercer la faculté de pensée de fagon
générale : le pari éducatif est donc porteur de deux objectifs paralléles et fructueux. La
question du stade de développement adéquat pour philosopher est donc dissoute : la pratique
de la philosophie aura pour fonction d’intervenir tout au long du développement cognitif, en
accord avec les facultés intellectuelles naissantes.

Dans ce processus, I'une des richesses de la pratique philosophique réside, comme
établi précédemment, dans la dimension métacognitive de 'exercice des facultés cognitives :
outre l'utilisation des capacités telles que le raisonnement, la déduction, le questionnement,
I'inférence, etc., elle se préoccupe du repérage de ces actes intellectuels. Cette posture
éducative, ciblée sur la pensée réflexive, est aussi liée a la psychologie socioconstructiviste,
qui fut pionniére dans la mise en valeur de la métacognition. Comme le dit Robert Fisher,
« Vygotski fut le premier a se rendre compte que le controle réfléchi et conscient et la
maitrise délibérée étaient des facteurs essentiels dans 1'éducation scolaire. Il proposa deux
tacteurs dans le développement du savoir : tout d’abord lacquisition inconsciente et
automatique des connaissances, puis une augmentation progressive du controle actif et
conscient de ces connaissances, ce qui revient essentiellement a une distinction entre les
aspects cognitifs et métacognitifs de la performance. Si nous pouvons amener le processus de
la pensée a un niveau conscient, et aider les éléves a devenir plus réflexifs, alors nous
pouvons les aider a prendre le contrdle et la maitrise de I'organisation de leur apprentissage
»285 Ce que montre Robert Fisher ici, c’est la proximité entre les préoccupations éducatives
de Vygotski et l'essence de la philosophie: comme nous l'avons vu, la dimension
métacognitive et réflexive de la pensée constitue un aspect déterminant de l'essence du
philosopher. Dés lors quavec Vygotski, on s’accorde a penser qu’il est nécessaire d’'éduquer
I'esprit vers la métacognition, on peut voir sans difficulté la place que peut occuper la
philosophie. L’apprentissage de la pensée ne peut avoir lieu en dehors d'un dispositit’ de
métacognition : ainsi, I'intervention de la philosophie peut donc étre cet outil de réflexion de
la pensée sur elle-méme. C’est donc le fait d’encourager I'enfant a épier sa raison, ses actes et
ses réalisations, qui dynamisera son développement intellectuel. La pratique philosophique
peut intervenir dans le renforcement de la pensée enfantine, dans la mise en acte et la mise
en lumiére de I'enfant comme penseur : tel est le postulat des philosophes pour enfants.

« Avant d’étre mis en action, [les actes mentaux] existent théoriquement ou virtuellement.

285 R, FISHER, Teaching thz'n/fz'ng, op.Cl'If., p- 8: “Vygotski was one of the first to realize that conscious
reflective control and deliberate mastery were essential factors in school learning. He suggested two factors in
the development of knowledge, first its automatic unconscious acquisition, followed by a gradual increase in
active conscious control over that knowledge, which was essentially a separation between cognitive and
metacognitive aspects of performance. If we can bring the process of thinking and learning to a conscious level,
and help students to become more reflective, then we can help them gain control or mastery over the
organization of their learning. On this view, effective learning is not just the manipulation of information so
that it is integrated into an existing knowledge base. It also involves directing one’s attention to what has been
assimilated, understanding the relationship between the new information and what is already known,
understanding the process which facilitated this, and being aware when something new has actually been
learned. It involves not only thinking, but the metacognitive process : thinking about thinking.” (ci-dessus : ma
traduction)
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On ne peut cependant pas dire qu’ils se matérialisent lorsqu’ils sont mis en action. En fait,
aucun mouvement physique ou cognitif ne peut vraiment se « matérialiser » méme s’il peut
devenir effectif. (...) Tout acte mental rend donc effective une démarche mentale ; toute
habileté de pensée rend eftective toute démarche rétlexive ; toute connexion d’actes mentaux
a déja été rendue possible en tant qu'association ou construction mentale » 286 . Le
développement cognitif de I'enfant a tout a gagner dans la prise de conscience des arcanes de
sa pensée, il ne peut que bénéficier de la prise en compte de I'idée quil est un penseur
naissant, un apprenti philosophe aventurier de la pensée.

3.1.3. Lopposition aux méthodes d’observation comportementale

plagétienne et behavioriste

La place de I'observation est cruciale dans la recherche en psychologie de I'enfant :
faut-il se fier uniquement a ce que l'on constate ? L’observation nous dévoile-t-elle
I'ensemble des possibilités de I'enfant ? Les philosophes pour enfants répondraient par la
négative : nous n’avons pas encore été témoins des facultés philosophiques des enfants dans
leur plein exercice. Cela dit, il nous faut déja ratifier celles que nous observons de fagon innée
chez I'enfant (étonnement, questionnement, inférence, etc.) : « Par un curieux renversement
logique, nous ne prétons pas attention aux manifestations authentiques de raisonnement
philosophique dans I'enfance, et nous ignorons chez les enfants leur besoin d’étre encouragés
et accompagnés dans le développement de leurs capacités philosophiques, et ensuite, nous
concluons que la philosophie est inadaptée aux jeunes personnes, qu'ils n'ont aucun talent
philosophique et aucun intérét pour elle »287. Non seulement nous n'agréons pas les
tendances d’ores et déja observables, mais en plus nous nions l'existence de celles qui sont
latentes. C'est pourquoi la philosophie s’oppose aussi a la vision portée par le behaviorisme,
qui peut étre défini comme une théorie psychologique centrée sur I'étude du comportement
observable. De méme, les méthodes piagétiennes d'interrogatoire aupres des enfants
témoignent des capacités cognitives au moment ou elles sont observées. En revanche, les
philosophes pour enfants estiment que la partie observable du comportement ne révéle pas
toutes les possibilités inexploitées des individus. Lipman, notamment, conteste les méthodes
d’évaluation utilisées par les psychologues behavioristes et piagétiens car celles-ci sont
construites en fonction du systéme éducatif existant et cautionne donc sa reproduction :
« Lipman s’oppose aux mesures d’évaluation et aux tests d'intelligence sur lesquels les
behavioristes fondent leurs recherches. I soutient que leurs données résultent de tests
administrés dans le méme contexte que celui des évaluations académiques. Elles ne
représentent pas le potentiel de l'intelligence de 'enfant, mais sa capacité de répondre aux
exigences du systéme éducatif »288. Finalement, la philosophie pour enfants cherche a
remodeler le systeme éducatif pour faire surgir de nouvelles potentialités de 'esprit enfantin
: il ne peut donc que s’ériger contre les théorie psychologiques fondées sur la validation de ce
systeme.

286 M.LIPMAN, A l’école de la pensée, p.24:3

287 M. LIPMAN, Philosophy in the classroom, p. 60 : “By a curious perversion of logic, we ignore authentic
manifestations of philosophical reasoning in childhood, we virtually ignore children’s need to be challenged and
assisted to develop their philosophical powers, and then we conclude that philosophy is inherently unsuitable
for young people, that they have neither talent for it nor interest in it.” (ci-dessus : ma traduction)

288 M.-I'. DANIEL, La philosophie et les enfants, les modeles de Lipman et Dewey, p. 36
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3.1.4. Pour la présomption d’intelligence philosophique

Lorsque nous avons analysé le role de I'ironie socratique, dans le précédent chapitre,
la déclaration d’ignorance (feinte) du facilitateur nous est apparue comme essentielle vis-a-
vis des enfants, afin d’ouvrir un espace d’expression. Cette posture d’ignorance socratique
nous parait liée a un autre principe, hérité de Jacques Ranciére : la présomption d’'intelligence
chez I'enfant. En effet, I'objectif, lorsque I'adulte confesse sa nescience, est de transférer la
responsabilité du contenu aux enfants, dans un geste de confiance. Il s’agit de postuler
I'intelligence philosophique de l'enfant et d’établir ainsi le fait qu'au sein de latelier
philosophique, il est jugé a priori détenteur d’une vision du monde.

« Le maitre postule, a titre heuristique pour sa pratique, dans la continuité de « I'éducabilité
cognitive » de l'éléve, «l'éducabilité philosophique » de l'enfant, sans le préalable de sa
maturité psychique ou de sa faible culture. Celui-ci est d’emblée reconnu comme un sujet pensant,
en puissance mais aussi en acte dés que le mafitre met en place une situation favorable a une
activité d’auteur de sa propre pensée, ce a quoi il va s’employer. (...) Donner un statut dans la
classe a la pensée de I'enfant, c’est d’abord donner un statut a@ sa parole. Donner la parole a
I'éleve, c’est lui donner du pouvoir : du pouvoir dans la classe, ce qui reconfigure le pouvoir du
maitre, et du pouvoir sur sa pensée. » 289

Se joue ici l'efficience d'un postulat sur I'enfant, qui a trait a une prophétie auto-
réalisatrice : postuler I'éducabilité philosophique de I'enfant, c’est le rendre capable de s’y
inscrire et d'y faire éclore ses capacités en puissance. La reconnaissance de I'enfant comme
sujet pensant, qui doit donc étre exprimée clairement et régulierement, génére sa puissance
de pensée, dont les preuves peuvent alors étre récoltées. Le cadre pédagogique et la
déclaration d’intelligence philosophique sont les conditions de possibilité de la réalisation
d'une pratique philosophique avec les enfants. Annoncer aux enfants qu’ils sont porteurs
d’'une pensée philosophique, c’est provoquer un « effet Pygmalion »290, comparable a celui
recherché par la « Présomption d’Egalité des Intelligences »2°1 dans la pensée de Jacques
Ranciére. Il nous semble pertinent de reprendre ce paradigme que le philosophe francais
développa dans Le maitre ignorant : en eftet, 'enjeu consiste, de part et d’autre, a déterminer
les moyens de transtérer aux enfants I’ « ordre explicateur »292. Dans l'atelier de philosophie,
I'adulte questionnera et meénera les éléves vers certaines recherches philosophiques, mais il
sera toujours de la responsabilité de I'enfant d’exprimer sa pensée et de I'expliquer. Ainsi, il
s’agit d'un cadre qui abolit, comme le souhaitait Ranciére, la dichotomie entre les esprits
savants et les esprits ignorants, les esprits matures et les esprits immatures: entre
I'intelligence et la bétise. Le philosophe francais prend I'exemple, de I'apprentissage de la
langue francaise, qui se trouverait possible par imprégnation, imitation et correction, dans
un processus réalisable en l'absence d'un maitre explicateur. Ce serait le bilan

289 M. TOZZI, SSOLERE-QUEVAL, « Le role du maitre dans la discussion a visée philosophique a
I'école primaire et au collége » in La discussion en éducation et en formation. Un nouveau champ de
recherches, Paris, L’Harmattan, 2004, p.80

290 Ce concept a été mis en lumiére par Robert ROSENTHAL et Lenore F.JACOBSON, Pygmalion in
the classroom. Teacher expectation and pupils’intellectual development, 1968.

291 J RANCIERE, Le maitre ignorant (1987), Paris, Fayard, 10/18, 2004.

292 Ibid., p. 11
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révolutionnaire du maitre Jacotot et de ses étudiants hollandais. Il s’agit peut-étre d'un
processus similaire dans 'apprentissage du philosopher : silenfant se trouve immergé dans un
cadre philosophique, il s’en imprégnera si et seulement si c’est a lui de se frayer un chemin
dans la découverte intuitive de cette discipline. En revanche, nous n’irions pas jusqu’a dire
que le maitre peut enseigner ce qu’il ignore, car 'utilisation des supports pédagogiques et la
facilitation d’une discussion philosophique requie¢rent de nombreux choix effectués grace a
une expertise. En outre, Ranciere s’oppose a I'idée méme que le maitre mene le dialogue (et
se positionne contre la méthode socratique), alors qu’il nous semble essentiel pour le
tacilitateur-philosophe d’intervenir afin de faire éclore la réflexion des enfants. En effet,
comme nous le verrons, il est nécessaire de prendre de multiples précautions pour qu’une
discussion soit et demeure philosophique. Cela étant dit, le principe d’égalité des
intelligences philosophiques nous semble pertinent pour expliciter les postulats inhérents a
la philosophie pour enfants.

Lipman défend la présomption de raison philosophique chez T'enfant et entend
s’opposer ainsi a la théorie morale du pseudo-raisonnement, par laquelle Piaget démontre les
faiblesses du jugement moral chez I'enfant??3. Lipman prend fortement position contre cette
analyse, en raison des risques inhérents a la présomption d’absence de raison chez 'enfant :
«nous excusons trés souvent les enfants de I'obligation d’utiliser leur raison, au motif qu’ils
sont trop jeunes. Lorsque nous faisons cela, cependant, nous ne leur faisons pas une faveur.
En effet, la situation est bien pire, car ce que nous faisons, c’est échouer a présumer que
I'enfant est une étre rationnel. (...) La présomption selon laquelle I'enfant est incapable d'un
comportement raisonné et principiel exclut la possibilité de traiter 'enfant comme un étre
moral, et détruit par conséquent la possibilité d'un traitement éthique ou éducatif. C'est
pourquoi la théorie des stades et la philosophie sont incompatibles : il ne peut y avoir aucune
discussion philosophique légitime dans laquelle un parti considére 'autre comme inférieur,
non seulement par préjugé mais aussi par principe »2%4. La « présomption de rationalité » 295
porte a la fois un enjeu moral relatif au statut attribué aux enfants et un enjeu éducatif vis-a-
vis de la possibilité méme de philosopher : il est primordial de considérer I'enfant comme une
personne capable de dialogue rationnel, de justification inférentielle de sa pensée et de son
comportement, sous peine de les priver de substance humaine. Le statut ontologique accordé
aux enfants détermine I'étendue des possibilités éducatives, ainsi que la relation
maitre/éléve : de fait, si le maitre considére ses éléves comme inférieurs intellectuellement, il
se trouve condamné a les juger a distance, du haut de sa chaire rationnelle. Mais il condamne
alors aussi l'enfant & ne pas se sentir capable d’accomplir sa nature d’étre de raison.
Autrement dit, nous sommes a nouveau dans une situation performative ou la position du
maitre quant au statut de I'éléve entraine, ou non, I'occasion pour I'enfant de faire éclore les

293 J.PIAGET, Le jugement et le raisonnement chez lenfant (1932), Paris, PUF, 2013
294 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A-M.SHARP, op.cit., p.154 : “We very often excuse children

from the obligation to use their reason, on the grounds that they are too young. When we do this, however, we
do them no favour. And, indeed, the situation is much worse, for what we are doing, when we fail to presume
that the child is a rational being. (...) The presumption that the child is incapable of reasoned, principled
behaviour rules out the possibility of treating that child as a moral being, and therefore destroys any possibility
that such treatment can be either moral or educational. This is why stage theory and philosophy are
incompatible : there can be no legitimate philosophical discussion in which one party considers the other
inferior, not simply as a matter of prejudice, but as a matter of principle.”

295 Ibid., p.154.
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tacultés relatives a ce statut. « L'imputation de la rationalité a I'enfant s'impose, en outre, au
motif que cet acte a souvent entrainé I'émergence de preuves de la rationalité de I'enfant. (...)
Traiter les enfants comme des rationnels tend a produire des preuves de leur rationalité »2%.
Seule la présomption de raison philosophique, établie et déclarée face aux éleves, peut faire
surgir T'exercice des facultés rationnelles et philosophiques chez tous les enfants. La
philosophie pour enfants repose sur ce pari pédagogique : lI'instauration d’un cadre de
discussion philosophique permettra I'apparition et I'exercice de la raison enfantine. « Dans
I'esprit de Lipman, I'enfant possede tout ce qu’il faut pour eftfectuer une démarche logique et
sensée. Il peut utiliser adéquatement sa raison, sans négliger la dimension affective de ses
expériences. Il peut communiquer avec les autres et faire évoluer sa propre compréhension
des réalités humaines. Il peut remettre en question son jugement et développer des habiletés
a fonctionner démocratiquement. Il est en mesure de questionner les dimensions morales de
son existence. Il s’agit de lui faire confiance et de lui donner la possibilité d’exprimer sa
pensée »297. Confiance et présomption d’intelligence : ces deux concepts visent tout deux
I'abolition de la distance ontologique entre I'adulte (étre rationnel, capable de penser le vrai
et I'abstrait) et I'enfant (étre irrationnel condamné a penser le faux et le concret). C'est aussi
ce clivage inégalitaire que cherchait a analyser Jacques Ranciere. Bien entendu, les facultés
rationnelles de 'enfant ne sont pas comparables, quant a leur force de frappe, a celles de
I'adulte mais I'enjeu pédagogique est d’'instaurer une égalité de nature, et d’établir entre le
maitre et éléve un socle ontologique commun : I'étre de raison.

C’est la raison pour laquelle les philosophes pour enfants s’opposent a la conception
piagétienne du développement cognitif, qui préserve l'interstice entre pensée enfantine et
pensée humaine. Selon Gareth Matthews, « les théories du développement cognitit et moral
nous encouragent souvent a nous distancier des enfants — a la fois des enfants autour de nous
et de I'enfance en nous. Une telle distanciation produit parfois un nouveau respect pour les

enfants. (...) Mais [elle] peut aussi favoriser la condescendance. Si nous présupposons que les
enfants vivent dans des mondes conceptuels qui sont structurellement différents des notres,
mais qui évolueront naturellement pour devenir les ndtres, comment ne pas étre devenir
condescendants vis-a-vis des enfants ? »298. Ainsi, il est nécessaire de poser comme postulat
I'existence d’'un monde conceptuel commun a I'enfant et au maitre. Outre l'attribution d’'une
nature commune — la rationalité humaine — la philosophie pour enfants est ancrée,
conformément avec sa vision universaliste, sur l'existence d'un monde philosophique
partagé. En amont du projet de philosopher avec les enfants, un certain nombre de
conversions sont donc nécessaires, et notamment une conversion du regard adulte sur la
pensée enfantine.

296 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 198 : “To impute rationality to a child is further
warranted on the grounds that doing so has so often resulted in evidence of the child’s rationality. (...)
Treating children as rational beings tends to produce evidence that confirms their rationality” (ci-dessus : ma
traduction)

297 P. LAURENDEAU, op.cit., p. 25
298 G. MATTHEWS, op.cil., p. 66 : “Theories of cognitive and moral development often encourage us to

distance ourselves from children — both from the children around us and from our own childhood selves. Such
distancing sometimes produces a new respect for children. (...) Yet such distancing can also encourage
condescension. If we suppose that children live in conceptual worlds that are structurally different from ours,
but that will naturally evolve into ours, how can we fail to be condescending toward children (...) ?” (ci-dessus :
ma traduction)
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Dans cette optique de mutation, trois points critiques méritent une déconstruction,
selon les philosophes pour enfants: en effet, dans la conception piagétienne, la pensée
enfantine serait de nature concréte, irrationnelle et égocentrique (comme le montre I'étude
de Marie-France Daniel?9 précitée). Outre la théorie des stades de l'intelligence enfantine,
ces trois caractéristiques condamneraient les enfants a ne pouvoir philosopher. Il convient
donc de consacrer une analyse a ces déterminations de la pensée enfantine, qui seraient
autant arguments contre le projet d'une éducation philosophique pour les enfants des I'age

de cinq ans.

3.2. La question de la faculté d’abstraction des enfants: la
pensée enfantine peut-elle passer du concret a I'abstrait ?

Le premier obstacle a la réalisation d'une pensée philosophique serait la nature
concrete de la vie mentale enfantine. En quoi la philosophie pour enfants estime-t-elle, au
contraire, que la pensée enfantine est aussi capable d’abstraction ?

3.2.1. La formation des concepts abstraits dans la pensée enfantine

En premier lieu, la philosophie pour enfants repose sur le postulat d’'une présence de
la philosophie dans 'expérience enfantine, qui serait donc imprégnée par le monde idéel des
concepts, questions et intuitions philosophiques : c’est cette relation entre I'expérience et
I'esprit qui pose ici question, car en effet, dans cette perspective, la vie expérientielle nourrit
la vie conceptuelle de I'enfant. La pensée enfantine est-elle donc capable de construire un
donné conceptuel a partir du monde expérientiel ? Pour Piaget, I'enfant forge ses premiers
concepts a l'age préopératoire (de deux a sept ans): a cet égard, les deux théories sont
similaires. En revanche, pour Lipman, la formation de ces concepts releve déja de l'ordre
abstrait. De méme, I'enfant au stade des opérations concrétes (de sept a douze ans) ne peut
accéder, selon Piaget, qu'a une forme de logique a partir du donné empirique : pour Lipman,
il s’agit d’'une base propice a I'abstraction. En réalité, il s’agit d'un désaccord de principe :
pour Lipman, les capacités de formation de concepts et de logique, bien qu'elles soient
rattachées au concret, constituent des prémisses fécondes a 'abstraction, et I'éducateur se
doit donc de commencer le travail d’abstraction. « Tout ce que Piaget peut suggérer aux
éducateurs est qu’ils conforment I'éducation de I'enfant aux étapes de son développement
logique. (...) Il ne permet pas le développement de la pensée en éducation. Et il suggeére que
parce que l'enfant pense de fagon concréte, dans un certain sens, durant ses premiéres
années, que son instruction durant cette période devrait aussi étre concréte.
Meéthodologiquement, ceci est hautement discutable » 390 . Conformément au pari
interventionniste de la philosophie pour enfants, il n’est pas pertinent de se restreindre a des
apprentissages concrets, au nom d'une prétendue nature concrete de la pensée des enfants.
Le diftérend se situe dans I'idée que pour Lipman, I'éducation ne doit pas se construire en
tfonction des capacités actuelles, mais en fonction des facultés potentielles.

299 M.-F. DANIEL, op.cit.
300 M. LIPMAN, « Philosophy for children » in Metaphilosophy, 7, vol. 7, n°1, janvier 1976, p.17-39.
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« Sans l'intervention éducative, le comportement cognitif' de I'enfant peut étre lamentablement
concret, tristement empirique. Il est dommage que de nombreux rédacteurs de programmes
scolaires ont conclu que cet état de fait est un donné inchangeable et ont construit leur
programme en fonction de cela, en oubliant quasiment toutes les abstractions qui pourraient
étre trop difficiles pour l'enfant. Il n'est pas étonnant que les enfants, embourbés dans un

cursus qui insiste sur les perceptions et ignore les relations, soient privés d’abstraction. »301

Bien entendu, la pensée enfantine reste dépendante de la sphére concrete et la rétlexion
abstraite devra toujours se faire en lien étroit avec des exemples concrets. En réalité, Piaget
envisageait lul aussi cette faculté d’abstraction empirique. Cest la raison pour laquelle
Claudine Leleux, par exemple, estime que la théorie piagétienne n’est pas incompatible avec
la philosophie pour enfants, dans la mesure ou elle donne une place a la capacité
d’abstraction. De son point de vue, bien que 'abstraction soit empirique et non réflexive, elle
peut faire 'objet d’'une méthode de philosophie adaptée a ce cheminement progressif vers le
concept abstrait. Reprenons donc son analyse :

« La question qui se pose est celle de savoir comment amener I'enfant a concevoir, lui qui n’a
pas acces, a cet age, a une pensée abstraite et au concept ? Raison souvent invoquée d’ailleurs
pour disqualifier la [Philosophie Pour Enfants], voire méme pour écarter les enfants d'une
initiation a la réflexion philosophique. (...) Rappelons d’abord que Jean Piaget, dans ses études
d’épistémologie génétique, montre que apprendre, c’est abstraire. DD’abord par abstraction
empirique : I'enfant « abstrait » les propriétés (les attributs essentiels) d’'un objet ou d'une
situation empirique : « L’expérience physique consiste a agir sur les objets et a découvrir des
propriétés par abstraction a partir de ces objets : par exemple soupeser des objets et constater
que les plus lourds ne sont pas toujours les plus gros.392 ». Ensuite par abstraction
réfléchissante : I'enfant « abstrait » les propriétés (attributs essentiels) d’une action : il abstrait
et intériorise sous forme d’opérations « a partir des actions et non pas des objets » le résultat
des actions : par exemple, ordonner, réunir, dissocier, mettre en correspondance (...) Enfin, au
dernier niveau, [’abstraction réfléchie consiste a construire une opération sur les opérations
précédentes cest-a-dire a thématiser la réflexion de la réflexion. (....) Les stades du
développement et leur séquence invariable chez Piaget nous inviterait plutét a ne pas faire
sauter a 'enfant des étapes et, en tout cas, a ne pas vouloir lui faire acquérir une pensée
tormelle avant une pensée concrete. Mais ce constat exclut-il tout enseignement

progressif ? »303

L'une des preuves de l'utilisation de 'abstraction dés la petite enfance est le langage
et les mathématiques : qu'il s’agisse des mots ou des chiffres, I'enfant apprend a manipuler
des signes dont le sens provient de 'abstraction. Cette faculté d’abstraction empirique est
une position défendue par Piaget lui-méme34: ce qu'il conteste est la faculté d’abstraction

301 M. LIPMAN, th'losop/zy goes to school, p- 99 : “Without educational intervention, children’s casual
cognitive behaviour can be dismally concrete, drearily empirical. It is unfortunate that many curriculum
developers have concluded that this state of affairs is an unchangeable given and have constructed their
curricula accordingly, omitting virtually all abstractions that, it is felt, the child might find “too difficult”. It is
no wonder that children, mired in a curriculum that emphasizes perceptions and ignores relationships, are
“abstraction-deprived”. (ci-dessus : ma traduction)

302 J. PIAGET, « Les méthodes nouvelles. Leurs bases psychologiques » (1935) et « Education et
instruction depuis 1935 » (1965) in Psychologie et pédagogie, 1968, Paris, Folio Essais, n°91, pp. 57-58
303 C. LELEUX, La philosophie pour enfants. Le modéle de Lipman en discussion, op.cit., pp. 121-122

304 J. PIAGET, Psychologie et pédagogz’e, OP.CZ'L‘., pp- 57-58 : «L'expérience logico-mathématique

(indispensable aux niveaux ou la déduction opératoire n’est pas encore possible) consiste également a agir sur
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réfléchie. Et nous devons reconnaitre qu'en-dega de sept ans, nous avons pergu les difficultés
des enfants pour réagir vis-a-vis d'une idée. C'est-a-dire qu’a I'enthousiasme d’exprimer une
réponse a une question philosophique succede souvent, chez les enfants de cinq a sept ans, le
trouble de devoir ensuite analyser cette réponse. Mais on peut penser qu’il s’agit alors de les
initier a ce processus réflexif, de leur en transmettre 'habitude, afin d’en favoriser le
développement. Cela, d’autant plus que cela fut possible, malgré la difficulté. Nous avons vu
apparaitre le processus d’abstraction réflexive a plusieurs reprises avec des enfants de cet
age, comme par exemple dans ce dialogue suivant dans lequel des enfants de cinq ans
réagissent a l'idée «les enfants imaginaires existent » et opérent alors une abstraction
réflexive (passages soulignés) :

« - [enfant 1 : Farés] On peut pas aimer un ami imaginaire ! Un ami imaginaire, ¢a n’existe pas.
[Facilitatrice] On peut avoir des amis imaginaires 2

- [Certains] Oui !!

- [D’autres] Non !

Ah bon on n'a pas le droit d'avoir des amis imaginaires ¢

- [enfant 1 : Farés] Non, il n'y a pas d’amis imaginaires parce que nous, on est dans le monde
réel, et eux... nous, on est dans le vrai monde réel.

D'accord, on vit dans le monde réel. Et si dans sa téte on a envie d'avoir un ami qu'on imagine 2 On n'a

pas le droit d'imaginer des choses ?

- [enfant 1 : Fares] Non, parce qu'il n'y a pas de monde en haut (dit Fareés en pointant sa téte)

- [enfant 3] Moi je ne suis pas d'accord : I'imaginaire ¢a existe dans notre téte
Pourquoi tu n'es pas d'accord ?

- [enfant 4 : Bilel] Parce qu'on peut se faire des amis imaginaires.

- [enfant 5] Non ! C'est faux !

Attend, elle a le droit de ne pas étre d'accord. C'est bien de ne pas étre d'accord en philo. Ne t'inquiete
pas...

- [enfant 6] Un ami, c'est pour se faire une copine : elle doit étre réelle notre copine

- [enfant 2] Moi je ne suis pas d'accord avec Bilel
Pourquoi t'es d'accord avec Bilel ?

- [enfant 2] Parce que ¢a existe pas les amis imaginaires
Et si ¢a n'existe pas, ¢a veut dire que ¢a n'a pas d'importance ?
- [enfant 7] Mais ¢a existe pas : moi J’ai des amis imaginaires donc ca existe

- [enfant 8] Moi je suis pas d'accord : ¢a existe ! (...)

- [enfant 1 : IFarés] Non ¢a existe pas ! Clest juste la lune.
81 certains d'entre vous on des amis imaginatires, est-ce que ¢a veut dire que que ¢a existe 2 Méme si c'est
imaginaire ?

- [enfant 4 : Bilel] Moi ¢a existe parce que moi j'ai un ami imaginaire.

- [enfant 9] Moi j'en ai un!
Alors, elle a un ami imaginaire : est-ce qu'tl existe ou est-ce qu'il est dans sa téte ?

- [enfant 10] Un ami imaginaire, c'est bien parce qu'on peut voir qui on veut dans sa téte.

- [enfant 3] Moi je suis pas d'accord avec Bilel parce qu'il y a pas des amis imaginaires

les objets mais a découvrir des propriétés par abstraction a partir, non pas des objets comme tels, mais des
actions elles-mémes qui s’exercent sur ces objets : par exemple, aligner des cailloux et découvrir que leur
nombre est le méme en procédant de gauche a droite et de droit a gauche (ou en cercle) ; en ce cas, ni I'ordre, ni
la somme numérique n’appartenaient aux cailloux avant qu'on les ordonne ou qu'on les compte et la découverte
que la somme est indépendante de l'ordre (= commutativité) a consisté a abstraire cette constatation des
actions elles-mémes de dénombrer et ordonner, quoique la « lecture » de I'expérience ait porté sur les objets,

puisque ces propriétés de somme et d’ordre ont été en fait introduites par les actions dans ces objets »
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- [enfant 9] On peut se faire des amis imaginaires parce qu'on peut voir qui on veut dans sa téte

- [enfant 11] Dans un monde en haut 1, il n'y a pas d'amis imaginaires. Ca c'est le monde réel.
Mais tu as des amis qui disent avorr des amis imaginaires. Alors tu leur dis qu'ils n'en ont pas.

- [enfant 1 : FFarés] Non, c'est faux, y a rien en haut, il n'y a rien !

S'tls en ont, comment tu peux dire qu'tls n'en ont pas 2 1,2, 3 Pensez | Tout le monde fait le silence on se
reconcentre... Alors qu'est-ce que vous en pensez ?

- [enfant 12] Quand on a un ami pour de vrai, on peut faire du foot.

On peut faire du foot... mais quand on fait du foot avec ses amis, c'est dans la réalité ou c'est dans
l"imagination ?

- [enfant 18] Dans la réalité !

- [enfant 6] Dans I'imagination...

- [enfant 8] C'est quand on fait des sorties dans la réalité

C'est quand on fait des sorties, donc ¢a c'est réel les sorties.

- [enfant 7] Un ami imaginaire, Je suis d'accord avec Bilel, parce qu'un ami imaginaire ¢a existe
dans notre téte.

- [enfant 18] Non, ¢a n’existe pas !

- [enfant 1 : Fares] Non parce que ¢a existe pas les amis imaginaires. Parce que moi j'ai pas le
méme cerveau que tout le monde, parce que moi je ne suis pas d'accord avec eux.

- [enfant 10] Moi je suis pas d'accord avec Farés parce que lui il croit qu'il n'a pas d'amis
imaginaires.

- [enfant 5] Oui, parce que dans ma chambre, il n'y a rien du tout, il y a juste des jouets.

- [enfant 6] Oui, alors on peut inventer.

- [enfant 14] On peut inventer mais on peut pas créer des amis imaginaires robots

Ils n'ont pas le droit d'imaginer des amis s'ils ont envie 2 Les amis, qu'est-ce que c'est 2 Est-ce que c'est
réel ou est-ce que c'est imaginaire 2 Pourquoi on a besoin d'amis réels et imaginaires 2 Qu'est-ce que
vous en pensez ?

- [enfant 8] Les amis c'est quand on joue au chat en vrai de vrai

- [enfant 15] Comme on a des amis, ¢a veut dire qu'on les rencontre : donc c’est réel.
On les rencontre. C’est intéressant : on devient amis.

- [enfant 3] Les amis imaginaires c'est quand on joue tout seul

- [enfant 4] Quand on n'a pas d'amis, on est triste.

Est-ce que les amis ¢a nous rend joyeux ?

- [tous] OUIIIIIIL

- [enfant 6] On peut se promener sur la plage avec ses amis réels

- [enfant 1 : IFarés] Méme quand c'est I'école on n'a pas d'amis imaginaires.

- [enfant 8] Dans la cour de récréation on a des amis

- [enfant 1 : IFarés] Oui, mais pas imaginaires

Peut-étre qu'on a les deux : des amis imaginazires et des amis réels ?

- [enfant 6] Avoir des amis, c'est pour se faire des amis dans la vraie vie. »305

3.2.2. Le saut dans l'abstrait, choix méthodologique de Ilinterrogation

conceptuelle.

La philosophie pour enfants opeére un déplacement méthodologique dans
I'appréhension de l'intelligence enfantine en faisant le choix d’entrer de plein pied dans les
questions abstraites, bien que souvent accompagnées d’'un exemple concret. Lipman, tout
d’abord, s’oppose aux méthodes d’évaluation piagétiennes, dans lesquelles la faculté

305 Cf. Annexe 2, Retranscriptions des ateliers de « Petite Philo », Centres de loisirs
maternels, Véronique et Florestan, 11 avril 2013, p.944-94:5
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d’abstraction est évaluée a partir de questions concrétes, qui inciteraient les enfants a livrer
des réponses concréetes. Piaget en conclut que ces réponses concrétes sont la preuve d’une
pensée de nature concréte306. Mais cela signifie uniquement que les enfants éprouvent des
difficultés a répondre abstraitement a une question concreéte et non qu’ils sont incapables de
tormuler des réponses abstraites. Les philosophes pour enfants, des divers courants, font le
choix inverse : les questions philosophiques se situent immédiatement dans la sphere de
I'idéation. Ainsi, la méthode lipmanienne construit le dialogue a partir des questions
abstraites posées par les enfants a l'issue de la lecture d'un passage de roman. Dans la
méthode ARCH, les ateliers commencent souvent avec des demandes définitionnelles
(qu'est-ce que la liberté ? qu'est-ce qu'un chef?). Méme les méthodes qui fondent leur
réflexion sur des exemples concrets, albums jeunesse ou mythes, visent toujours la
formulation de problématiques abstraites. Ainsi, pour pallier a I'écueil de la concrétude
enfermante, le choix didactique consiste a exiger sans cesse de la pensée enfantine qu’elle se
meuve dans la sphere abstraite. De fait, notre pratique nous a montré que c’est le va-et-vient
constant entre l'interrogation conceptuelle et le monde expérientiel qui permet de guider la
pensée enfantine vers la sphere abstraite. Le saut dans la conceptualisation, tel qu’il s’effectue
dans la pratique philosophique, contient une efficacité cognitive, dans la mesure ou il engage
la pensée enfantine dans le processus idéel.

La nécessité de prendre a bras le corps les questions abstraites est d’autant plus forte
que les questions enfantines sont parfois de cette nature. Ainsi, selon Lipman, le faux pas
méthodologique de Piaget réside dans le fait de ne pas fonder la réflexion sur les questions
des enfants : cela les met face a une difficulté qui ne leur appartient pas, en quelque sorte, et a
I'aune de laquelle on mesure ensuite a mesure leur capacité a I'affronter. Cela signifie que la
question leur demeure étrangére, alors que la philosophie pour enfants se construit autour
des perplexités de I'étonnement philosophique enfantin, qui joue un réle crucial dans le fait
de rester au plus pres de leurs interrogations. Afin que la méthode ne soit pas de l'ordre
d’une imposition du regard adulte, ce dernier doit se limiter au travail de clarification et de
problématisation des questions enfantines, qui sont parfois, bien entendu, syntaxiquement
et/ou sémantiquement vagues et obscures.

En outre, la méthode d’entretien piagétienne se caractérise par sa briéveté, alors que
le dialogue philosophique consiste a prolonger la réflexion jusqu'a atteindre une
conceptualisation abstraite. Nous pouvons prendre un exemple révélateur avec la question
du mensonge, que nous avons abordée lors de nos pratiques philosophiques et qui fait 'objet
d’'un chapitre du Jugement moral chex l'enfant, dans lequel il conclut, aprés de multiples
entretiens aupres d’enfants 4gés de cinq a sept ans : « L'interrogatoire montre a cet égard
que les petits, de cinq a sept ans, tout en sentant assurément la nuance qui sépare 'acte
intentionnel de lerreur involontaire, sont peu portés a accentuer cette distinction et
groupent au contraire souvent les deux réalités sous le méme terme de mensonge. (...)
Durant les quelques années suivantes, I'enfant ne différencie pas les actes intentionnels des
autres d’'une maniére aussi nette que nous. La preuve en est qu’il est finaliste, animiste et

306 M. LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 144 : “The Piagetian [approach] aims to trace the
limits of the child’s intellectual grasp by posing a series of problems (ex : I like onions but they make me cry so
I don’t like them) and determining at what age the child can cope successfully with them.” (ci-dessus : ma
traduction) : L’approche piagétienne vise a tracer les limites de la compréhension intellectuelle en posant une
série de problémes (par exemple : jaime les oignons mais ils me font pleurer donc je ne les aime pas) et en
déterminant a quel age I'enfant est capable d'y faire face avec succés.
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artificialiste »307. Il nous est apparu, lors de notre expérimentation avec des penseurs du
méme age, que leur réflexion était bien plus aboutie, comme T'atteste par exemple la
retranscription suivante d'un ciné-philo portant sur Pinocchio, dans laquelle on peut
constater la distinction entre I'acte volontaire du mensonge et 'acte involontaire de I'erreur,
mais aussi une compréhension nuancée du phénomene :

« [Facilitatrice] : Mais qu’est-ce que c’est que mentir 2

- [enfant 1] Cest quelqu’un qui dit ce qui n’est pas vrai

- [enfant 2] Ca veut dire, raconter des mensonges, ¢a veut dire on dit, on dit, on dit quelque
chose de faux...

Vous dites « on dit un mensonge » donc c’est une parole: mais ce n’est pas n’importe quelle parole.
Qui’est-ce qu’on dit dans un mensonge 2

- [enfant 3] On dit du faux... le mensonge, c’est quand on a du faux dans sa phrase

- [enfant 4] comme si le papa de Pinocchio il dit la vérité.

Ah c’est intéressant : ¢’est quot le contraire du mensonge 2

- [enfant 5] La vérité

- [enfant 1] C’est I'inverse de la vérité

C’est Uinverse de la vérité. Et on a dit que c’est une parole. Donc le mensonge c’est une parole qui dit
Uinverse de la vérité. Vous étes d’accord ?

- [enfant 6] Un mensonge c’est aussi quand on promet quelque chose et on le fait pas
Quand on ne tient pas ses promesses, ¢a veut dire qu’on ment ?

- [enfant 7] C'est pas la vérité

Pinocchio, quand est-ce qu’tl ment dans le film ¢ Quand est-ce qu’tl dit le contraire de la vérité ¢
- [enfant 7] Je sais je sais. Quand il dit qu'il a mal au ventre et c’est pas vrai

- [enfant 8] Quand il ment son nez il grandit.

- [enfant 9] Quand il est avec les marionnettes, il dit qu’il a une mere. (...)

- [enfant 5] Quand il se défend contre le chien, il se ment pour sa défense

- [enfant 10] Il y a aussi quand il rencontre la fille aux cheveux bleus

Oui, 1l lui dit quoi comme mensonge a la fille aux cheveux bleus 2

- [enfant 10] I1 dit qu’il est plus malade
1l est le seul @ mentir Pinocchio 2 Qui d’autre ment dans le film 2

- [enfant 11] Le mariochet

- [enfant 12] Le renard et le chat

- [enfant 4] Le gros monsieur qui a donné I'argent de Pinocchio...

- [enfant 6] Lui il ment pas... c’est Pinocchio qui lui ment

- [enfant 1] Le renard et le chat ils ont menti a Pinocchio

Oui, tout a_fait. Dans le film, on voit qu’il y a beaucoup de personnes qui mentent.. Et on peut donc se
demander-.... Prochaine question. . ..

- [enfant 8, en présentant le panneau-question] Pourquoi on ment ?

1,2,3, Pensez | Pourquot on ment ?...

- [enfant 11] Quand on ment c’est des fois pour cacher des trucs, cacher la vérité

- [enfant 2] On ment parce qu’on peut pas dire la vérité. Peut-étre parce que notre frere, il nous
embéte donc on peut pas dire la vérité. (...)

- Pour moi Pinocchio il ment quand il dit qu’il a mal au ventre parce qu’il a tout mangé

Est-ce qu’1l a vraiment mal au ventre ?

- [tous] Noooon !

Pourquoi il dit qu’tl a mal au ventre ?

- [enfant 2] Pour pas aller a I'école. I1 ment pour obtenir ce qu’il veut.

307 J. PIAGET, Le jugement moral chez I'enfant (1932), Paris, Presses Universitaires de France, 2013,
pp. 110-111.
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C’est bien dit. On ment pour obtenir ce qu’on veut : quand on a un but comme ¢a, ¢a s’appelle une
intention.

- [enfant 7] Parfois on ment pour se montrer intéressant. Par exemple, si l'autre il a un jouet,
et que l'autre il a rien et il dit « ah bah moi jen ai un meilleur chez moi », il ment pour se
montrer intéressant.

C’est intéressant. Dans ce cas, on ment parce qu’on invente une vérité. On invente quelque chose. Donc ce
n’est pas le contraire de la vérité. (...)

- [enfant 8] Et en fait, dans le film, le gros poisson il a avalé le papa de Pinocchio.

C’est vrai. Est-ce que ¢a, c’est un mensonge ¢

- [enfant 2] Non

- [enfant 3] C'est en vrai !

Ah bon c’est en vrai ¢ L histoire de Pinocchio ¢a s’est passé en vrai ?

- [enfant 3] Nan c’est en faux !

Ca veut dire que c’est un mensonge ¢ C’est quelqu’un qui veut nous mentir dans le film ?

- [enfant 2] Non ! C’est une histoire !

LEst-ce que c’est pareil raconter une histoire et raconter un mensonge 2

- (adulte) Quand on raconte une histoire, c’est pour offrir des réves, de la fiction. Et le
mensonge, c’est qu’il y a un but, pour se défendre, pour étre supérieur. Il y a toujours un but.
Quand on raconte une histotre, est-ce que le but c’est de tromper ?

- [tous] Noooon !

Quand on raconte un mensonge, est-ce que le but c’est de tromper 2 De guider vers une fausseté ¢

- [tous] Oui !

- [enfant 6] Quand on sait que c’est une histoire, vous savez que ce n’est pas la vérité. (...)
Quand on vous ment, est-ce que vous savez que ce n’est pas la vérité ?

- [tous les enfants en méme temps] Non... Oui... Non...

- [enfant 12] Mais aussi on sait pas quand. C'est différent dans les dessins animés, parce que
c’est que de l'irréel alors que quand on ment on mélange le réel avec I'irréel.

Effectivement... On va dire un peu de vrai et un peu de fauxr. Par exemple, si j’ai cassé une tasse, je vais
pas dire « j’ai cassé la tasse », Je vais dire « la casse est tombée et s’est cassé » donc c’est un peu vrai. On
dit quelque chose au milieu. ..

- [enfant 18] (Un enfant présente le panneau-question) Mentir, c’est bien ou mal ?

- [enfant 1] En fait c’est mal parce qu’on trompe la personne, c’est pas bien de lui faire ¢a.

- [enfant 3] Clest pas bien de mentir parce que des fois, ¢a peut créer des histoires

- Des fois c’est bien, et des fois ¢’est mal.

Pourquoi parfois c’est bien ?

- [enfant 18] Parce qu’on peut sauver quelqu’'un par exemple.

Est-ce que parfors il faut mentir ?

- (tous) Non ! Siii !

- [enfant 5] Cest bien et c’est mal. Des fois ¢a peut nous faire sortir d'une embrouille. C'est mal
quand on s’en sert pour faire du mal.

Et c’est bien quand ?

- [enfant 3] On s’en sert pour faire du bien

- [enfant 6] Pour sauver quelqu’un.

- [enfant 4] Parfois on est obligé de mentir : par exemple, si c’est I'anniversaire de quelqu’un et
qu’on organiser une féte surprise, on va pas lui dire, pour que ¢a fasse une surprise.

Cest un bon exemple. Si on organise une féte, on va tous mentir. Alors la c’est bien ou c’est mal de

mentir 2 Quand c’est pour une bonne intention, c’est bien de mentir 2

- [enfant 18] Cest bien !

- [enfant 3] Cest pas bien !

- [enfant 5] Si par exemple, deux copines se séparent a cause de notre mensonge, ¢’'est mal.

Donc ¢a dépend peut-étre de la personne pour laquelle on ment : si on ment pour le bien de lautre, ou si
on ment pour soi-méme, pour son bien a sot.
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- [enfant 4] Si on ment pour pas avoir punition ¢’est mal. Si je dis que c’est ma sceur qui a cassé
une tasse alors que ¢’est moi

Pourquoi tu penses que c’est mal 2 Quand c’est pour une mawvaise intention, c’est bien de mentir ?

- [enfant 6] C’est mal, parce que c’est ta soeur qui va subir les conséquences.

- [enfant 4] Elle va étre punie alors qu’elle a rien fait.

- [enfant 7] Mais si on ment tout le temps, les gens un jour, ils vont savoir que t'as tout le
temps menti.

87 on ment tout le temps, qu’est-ce qui se passe au bout d’un moment ?

- [enfant 6] Les autres ne nous croient plus

- Par exemple, si on dit tout le temps qu’on a mal quelque part, par exemple tout le temps « jai
mal au pied », et bah le jour ot on a vraiment mal, on nous croit pas.

Lst-ce qu’on va crotre ce que vous dites ?

- [rous] Nooooon !

LEst-ce qu’on va_faire confiance en votre parole 2 On a dit que le mensonge c’est dans la parole, c’est une
parole qui dit le contraire de la vérité. Alors on va passer a la prochaine question mais avant, levez la
main ceux qui ont déja menti. .. (tous les enfants levent la main)

- [enfant 1] (Un enfant présente le panneau-question) Sommes-nous tous des menteurs ?

- [enfant 5] Pas obligatoirement. Des fois il y a des gens qui mentent et il y a des gens qui ne
mentent pas. (...)

- [enfant 1] On ment presque tous

- [enfant 4] Il y a des gens qui pensent n’avoir jamais menti mais qui ont déja menti. (...)

87 on a oublié la vérité, est-ce que ¢a veut dire qu’on ment ?

- [enfant 8] On peut oublier a cause d’un événement apres (...)

- [enfant 6] Parfois on fait pas exprés de mentir. Par exemple, sans faire exprés jai fait coulé de
I'encre et j’ai dit que ce n’était pas moi quand on m’a demandé.

LEst-ce que tu voulais cacher la vérité ?

- [enfant 6] Non

Tout a l'heure, on a dit qu’on mentait quand on voulait cacher la vérité donc la est-ce que tu mens
vraiment ?

- [enfant 5] Quand on ment c’est un acte volontaire.

Derniére question : Un mensonge et une erreur, est-ce que c’est pareil 2 Est-ce que c’est pareil mentir et se
tromper ?

- [enfant 12] Un mensonge c’est pas pareil qu'une erreur parce qu'un mensonge c’est quelque
chose qui n’est pas vrai

Une erreur, c’est ausst quelque chose qui n’est pas vrai non ?

- [enfant 18] Une erreur

- [enfant 1] Un mensonge c’est on fait expres alors qu'une erreur, on sait pas

Quand on ment, on fait expres de cacher la vérité. Quand on se trompe, est-ce qu’on veut cacher la
vérité 2 On fait exprés quand on se trompe ?

- (tous) Non !

Dans les deux cas, c’est le contraire de la vérité.

- [enfant 11] La différence, c’est la notion de volonté, si c’est volontaire.

- [enfant 1] Quand on est sincere, c’est pas un mensonge. Le mensonge c'est quand on sait
qu’on ment.

- [enfant 6] Une erreur ¢a peut étre I'ignorance.

- [enfant 18] L’ignorance c’est pas volontaire
Quand on ment, c’est pour tromper quelqu’un, et quand on_fait une erreur, c’est qu’on se trompe.

- [enfant 5] Parfois on ment pour ne pas blesser. Quand on dit qu'un dessin de son fils est joli.
On peut pas dire que c’est super moche.

- [enfant 4] Des fois on dit des mensonges a quelqu’'un pour pas blesser. »308

308 Cf. Annexe 3, Ciné-Philo Pinocchio, Cinéma le Trianon, 2 février 20183, pp. 904-906.
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Dans cette discussion, les enfants font non seulement la distinction entre mensonge
et erreur, mais aussi entre fiction et mensonge et entre oubli et mensonge. De plus, ils
analysent le rapport a la vérité et a la parole, en établissant que le mensonge correspond a la
volonté de dire une parole qui cache la vérité. Nous ne percevons pas ici le rejet des
distinctions tel qu’il fut observé par Piaget. Il est donc possible que la seule diftérence soit la
longueur de 'entretien, ainsi que la facilitation interventionniste, par lesquels le dialogue
philosophique des enfants s’offre le temps d’opérer les nuances. D’autant plus que cet
échange avait lieu a partir d’'un exemple concret, I'histoire de Pinocchio, ce qui réatfirme
I'idée que la faculté d’abstraire est tributaire d'un lien avec le concret. Les enfants seraient
capables d’abstraction dans un temps long, et tout au long d'une filiation avec une
illustration concrete : c’est donc une éducation a ce processus d’abstraction qui est a mettre
en place. Finalement, la philosophie pour enfants accepte 'idée que la pensée enfantine se
définit par sa dimension concrete et elle mettra en place des outils pédagogiques faisant un
lien avec la réalité concréte. Comme nous I'étudierons dans le chapitre 6, toutes les méthodes
de philosophie pour enfants utiliseront des exemples expérientiels, réels ou fictifs, afin de
créer un lien avec I'expérience vécue.

3.3. La question de la faculté de raisonner : la pensée enfantine
est-elle trop irrationnelle pour philosopher ?

La pensée philosophique ne peut s’exercer en dehors du raisonnement et de la
rationalité. Le deuxiéme enjeu déterminant est donc d’établir que le développement cognitif
des enfants permet le raisonnement logique et, par suite, la réflexion philosophique. Alors
que les théories traditionnelles de l'intelligence enfantine postulent I'incapacité des enfants
de moins de douze ans a raisonner, un tableau tres différent est peint dans les

expérimentations actuelles en classe de philosophie avec des enfants de six a onze ans, a
I'école élémentaire.

3.3.1. Les structures logiques innées de la pensée, racines de I'éducabilité
de I'esprit.

Certains concepts philosophiques peuplent l'entendement des enfants, comme
I'attestent leur lexique et leurs intuitions. En paralléle de ce construction innée des concepts
dans Tlesprit enfantin, se produit un développement progressit des outils logiques
(raisonnement, déduction, inférence, induction, argumentation, etc.). Le principe
d’éducabilité de la pensée est fondé sur la conviction que I'esprit de 'enfant possede les
rudiments de la pensée logique. « Les enfants apprennent la logique en méme temps qu’ils
apprennent le langage. Les régles de la logique, comme les regles de la grammaire, sont
acquises au moment ol les enfants apprennent a parler »3%9. Il nous semble que la
philosophie pour enfants étend et globalise la théorie de la grammaire générative de

309 M. LIPMAN, F.S.OSCANYAN, A-M.SHARP, op.cit., p.15 : “Children learn logic along with

their learning of language. The rules of logic, like the rules of grammar, are acquired when children learn to
speak.” (ci-dessus : ma traduction)
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Chomsky319, qui avait démontré l'existence de structures innées de la grammaire. Il s’agit,
en quelque sorte, d'une extension du principe linguistique, dans la mesure ou I'acquisition du
langage et de la grammaire entrainerait la possession de la pensée logique. « Dés que les
enfants apprennent a parler, ils acquierent en méme temps la grammaire et la logique dont
ils ont besoin pour pouvoir utiliser le langage de maniére intelligible »311. Lipman, en tant
logicien, voit en l'intelligence logique le fondement de la pensée philosophique : il parvient
donc a un systéme cognitif ou le langage, la grammaire, la logique et la philosophie peuvent
se développer de maniére concomitante. Dans cette étude génétique de la grammaire, du
langage et de la pensée, la connexion est si forte que certains philosophes pour enfants
estiment, a la suite de Hegel®'?, que la grammaire est un genre de philosophie élémentaire :
« Je ne sais pas dans quel ordre il faut les engager, peut-étre de maniére simultanée, mais
spontanément, je dirais qu’il ne faut pas reculer devant l'apprentissage de certaines
disciplines et certainement pas devant cette grande propédeutique a la philosophie qu’est
I'étude de la grammaire. Ce n'est pas moi qui l'ait inventé mais un des plus grands
philosophes de la tradition européenne, Hegel, qui considérait la grammaire comme « la
philosophie élémentaire ». (...) La jeunesse, évidemment, possede le langage, plus ou moins
bien, et la grammaire est véhiculée ainsi spontanément a travers les phrases que nous
pronongons chaque jour » 313, Cette déclaration de Jean-Marc Ferry présente clairement la
conviction selon laquelle les structures grammatico-philosophiques se trouvent
insensiblement infusées dans la cognition. En revanche, bien que I'usage de la grammaire
semble modeler l'esprit vers la pensée philosophique, il requiert aussi une prise de distance
réflexive afin que les enjeux philosophiques se révelent explicitement : « il est nécessaire, ici
aussi, de promouvoir une réflexion, une mise a distance réflexive des structures que l'on
véhicule — qui sont les structures de la pensée. Il s’agit en quelque sorte d’épeler I'esprit en
acte, et c’est la un exercice de réflexion, mais qui cette fois s’applique, si on y réfléchit, a
I'essence méme de la raison »314. Finalement, si un travail d’épellation de l'esprit logique est
nécessaire, les structures philosophiques élémentaires sont-elles réellement transmises
spontanées ? Si le travail métacognitif est indispensable, est-ce que le simple usage de la
langue suffit ? Il nous faut répondre par la négative : I'usage du langage ne pose que les
prémisses, qui rendent certes I'enfant capable de philosopher, mais ne suffisent pas, sans
I'exercice réflexif, a actualiser ces compétences. En revanche, vu qu’il s’agit d’éléments usuels
et acquis, la découverte et la maitrise des outils logiques devraient étre aisées. « La
grammaire, c’est I'essence de la raison : les temps, les voix, les modes, les personnes... Et son
étude, une philosophie élémentaire. (...) Posséder les temps verbaux, c’est avoir la conscience
d’un passé, d’'un présent, d’un futur. Utiliser les personnes pronominales, je, tu, il, c’est savoir
différencier les adresses et les références. Mobiliser les modes différents, c’est au moins faire

310 Voir pour plus de détails : Noam CHOMSRY, Structures syntaxiques (1957), trad. fr. M.
Braudeau, Paris, Seuil « Points Essais », 1979.

311 M. LIPMAN, A lécole de la pensée, op.cit., p.152

912 G.W.F. HEGEL, « Discours du 29 septembre 1809 » in Textes pédagogiques, trad. et éd. B.
Bourgeois, Paris, Librairie philosophique J. Vrin, 1990.

313 Entretien avec Jean-Marc FERRY, « Limportance de lautoréflexion et de la
grammaire », in CLELEUX (dir.), La philosophie pour enfants. Le modéle de Matthew Lipman
en discussion, op.cit., pp. 1564-155

314 Jbid.
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la différence entre ce qui est (indicatif), ce qui doit étre (impératif) et ce qu'on éprouve a
propos de ce qui est et de ce qui doit étre (optatif ou subjonctif), autant de formes qui
recoupent les différenciations de nos rapports au monde grammaticalisés. C'est la base
incontournable d’une intercompréhension. Plus la grammaire est claire dans notre esprit,

N

plus nous sommes au clair avec nous-méme en ce qui concerne notre capacité a penser,
laquelle dépend d’abord de notre maitrise grammaticale. »315 Les éléments constituant une
phrase grammaticalement correcte recelent des poncifs philosophiques qui s’ancrent donc
délicatement dans l'esprit de I'enfant, et peuvent étre le fondement d’un travail de réflexion.
En somme, dés lors qu'un enfant fait un usage maitrisé du langage, il devient apte a la
spéculation logique et, par suite, candidat a I'éducation philosophique. C'est pourquoi les
programmes et expérimentations de philosophie pour enfants sont établis a partir de 'age de
quatre ou cinq ans, qui a été identifié de maniére unanime comme le moment d'une
acquisition adéquate du langage. La philosophie pour enfants cherche a s’inscrire
naturellement dans la continuité du développement des structures du langage, de la logique
et de la grammaire. Le terrain cognitif’ est propice, et permettrait donc de favoriser les
compétences de la pensée rationnelle. Cette question de développement simultanée de la
pensée et du langage nous permet de retrouver le sens profond du /logos : désignant a la fois
le langage et la raison, ce concept manifeste cette connexion intrinseque, sur laquelle Lipman
construit sa conception de I'éducation.

“La pensée est si intimement connectée au langage qu’'on soupgonne souvent qu’apprendre a
parler, apprendre a penser et apprendre a raisonner sont trois actes intriqués les uns dans les
autres. (...) La connexion des pensées entre elles, au niveau logique aussi bien que
grammatical, constitue encore un autre accomplissement frappant. Les enfants, de maniere
évidente, possedent les dispositions pour organiser leur pensée et leur langage
grammaticalement et logiquement. Cela dit, de méme que les enfants doivent apprendre a
distinguer un bon et un mauvaise usage de la langue (...), ils doivent apprendre la différence

entre un raisonnement judicieux et un raisonnement négligé. » 316

L’enseignement de la philosophie se concentrera donc sur I'exercice de la rationalité,
a partir des structures du raisonnement d’ores et déja présentes dans la pensée enfantine.
Outre le choix d'une conception du développement cognitif, 'existence des compétences
tormelles avant I'age de douze ans a été étayée par de nombreuses expérimentations centrées
sur la mise en place d’ateliers de philosophie, démontrant I'hypothése selon laquelle le cadre
adéquat permet la découverte de nouvelles potentialités. Apres vingt années de pratique,
Lipman rapportait les ressemblances entre la logique enfantine et la logique adulte, voire du
philosophe : « La démarche logique que I'enfant poursuit dans une conversation n’est pas
sensiblement différente de celle du philosophe. Il s’avére que tous les deux font des
hypotheéses, tirent des conclusions, définissent des termes, s'inspirent des idées des uns et des

315 Ibid.
316 M. LIPMAN, F.S. OSCANYAN, A.-M. SHARP, op.cit, p.18: “Thinking is so intimately

connected with language that it is widely suspected that learning to speak, learning to think, and learning to
reason are all tied in with one another. (...) The relating of thoughts to one another logically, as well as
grammatically, is yet another striking achievement. Evidently children bring with them these dispositions to
organize their thinking and speaking grammatically and logically. But just as children must be taught the
difference between using language well and using it badly (...), so they must be taught the difference between
reasoning soundly and reasoning sloppily.”
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autres, élaborent des classifications, analysent des ambiguités, etc. »317 Pour Nadia et David
Kennedy, les actes philosophiques sont d’ores et déja présents dans le langage ordinaire, si
bien que l'objectif’ sera de les mettre en forme de maniere systématique dans le dialogue
philosophique, qui est défini ainsi : « c’est un ensemble systémique qui est engagé dans un
processus continuel de reconstruction ; un processus qui est enclenché et ml au travers
d’'une série d'interventions critiques, ou de mouvements, tels que la catégorisation, la
classification, I'hypothése, la suggestion, la définition, I'identification et le questionnement
des présupposés, la proposition et l'évaluation d’exemples, la proposition de contre-
arguments, I'exploration et I'évaluation des implications, la synthese, la reformulation, etc...
La plupart de ces mouvements sont, de notre point de vue, imbriqués dans le langage
ordinaire et appris au travers de l'usage quotidien »318. Mais quelles sont précisément les
formes de raisonnement dont se montrent capables les enfants ? Quels marqueurs de
rationalité avons-nous constaté dans notre expérimentation ? Lipman a observé la faculté de
raisonner d’ores et déja a I'ceuvre chez les enfants, c’est pourquoi il est essentiel de leur
transmettre aussi la capacité a distinguer les raisonnements valides et fallacieux.

3.3.2. Inférence, Déductions, induction, distinctions binaires, syllogismes

: les facultés rationnelles de la pensée enfantine

Les philosophes pour enfants considérent que les enfants posseédent la capacité de
produire des inférences (pour Lipman, I'inférence est le signe des commencements de la
raison319), des inductions et déductions, distinctions binaires et syllogismes, si bien que ces
gestes cognitifs constituent le soubassement du raisonnement philosophique a I'échelle de
I'enfant. En revanche, ces capacités — qui sont les marqueurs de la rationalité enfantine -
n'excluent pas l'erreur, car ces fonctions cognitives de la pensée élaborent un sens face a
I'expérience et requiérent donc un apprentissage, qui pourrait avoir lieu en philosophie, dans
la mesure ou la philosophie pour enfants se congoit comme réflexion rationnelle fondée sur le
monde expérientiel. « Penser signifie toujours jeter un pont sur une lacune de I'expérience,
réunir des faits, des actes, qui sans cela resteraient isolés »320. Parce qu’elle se jette dans le
vide, la pensée doit étre prudente, métacognitive, et critique. Notamment, les actes
rationnels, selon Lipman, peuvent étre sclérosants s’ils se conforment trop a I'habitude : tout
en se fondant sur 'expérience vécue, ils doivent pouvoir garantir une ouverture d’esprit.

317 M. LIPMAN, « Renforcer le raisonnement et le jugement par la philosophie », in C. LELEUX
(dir.), La philosophie pour enfants, le modele de Lipman en discussion, p. 13

318 N. KENNEDY, D. KENNEDY (2012), « Community of Philosophical Inquiry as a Discursive
Structure, and its Role in School Curriculum Design », in N. VANSIEGELHEM, D. KENNEDY
(dir.), Philosophy for children in transition, op.cit., pp. 98-99 : “It is a systemic whole that is involved in a
continual process of reconstruction ; a process that is triggered and moved forward through a series of critical
interventions, or « moves », such as categorising, classifying and hypothesising, suggesting definitions,
identifying and questioning assumptions, offering and evaluating examples, proposing counter-arguments,
exploring and evaluating implications, summarising, restating, and so forth. Most of these moves are, we
would suggest, embedded in everyday language and learned through everyday use.” (ci-dessus : ma traduction)

319 M. LIPMAN, F.S. OSCANYAN, A.-M. SHARP, op.cz't., p-57 : “We can say that reasoning
begins with inference, but it is no simple matter to distinguish the early stages of inferential behaviour from
instinctual behaviour” Voici ma traduction : « Nous pouvons dire que le raisonnement débute avec I'inférence,
mais ce n'est pas une simple affaire de distinguer les premiers stades du comportement inférentiel d’un
comportement instinctif »

320 Ibid., p. 110
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L’atelier de philosophie devrait donc instituer des exercices bouleversants les habitudes
inférentielles, déductives, syllogistiques de I'enfant, a la fois dans le dialogue intersubjectif, et
dans l'utilisation d’outils pédagogiques (comme nous le verrons avec les histoires, jeux,
exercices et expérimentations). Le raisonnement sur la condition humaine ne doit pas
s’enfermer dans des habitudes d’interprétation issue de I'expérience vécue, tout a s’appuyant
sur elle pour construire sa vision du monde.

I1 convient de s’arréter un instant sur la faculté syllogistique, emblématique de la
pensée raisonnante: dans la perspective de Piaget, le syllogisme faisait partie des
manipulations intellectuelles formelles dont I'apprentissage était impossible avant 'dge de
douze ans. Du point de vue de Lipman, et de notre expérimentation pratique, les
raisonnements syllogistiques sont incrustés dans la raison, au point que les enfants en
produisent des I'dge de quatre ans. « Parce que les regles syllogistiques sont exhibées de
maniere prédominante dans les schémas de pensée des enfants, cette exigence de cohérence
appuie la conviction selon laquelle les schémas de pensée des enfants sont intelligibles et
méritent d’étre étudiées avec attention. » 321, Nous avons été témoin de plusieurs exemples
chez les enfants de quatre a six ans, dont nous explicitons ci-dessous la structure, a partir
d’extraits issus d'une discussion sur I'existence.

- (Iman, 5 ans) « Pour moi, un monstre ¢a n’existe pas parce que... [prémisse 1] D’abord, on
n'en a jamais vu pour de vrai. [prémisse 2] Bah moi je crois quelque chose quand je le vois.
[Conclusion des deux prémisses] Donc peut-étre que ¢a peut exister mais pour l'instant on

sait pas et si on en a pas vu, on peut toujours pas étre s(ir si ¢a existe ou pas. »322

- (Camille, 4 ans) : « Croire, c’est pas pareil que savoir. Savoir c’est quand on est s{r. [prémisse
1] Croire c’est quand on pense que c’est vrai mais on n’est pas sir. [prémisse 2] Je ne suis pas
shr si les fantdmes ¢a existe [Conclusion des deux prémisses] donc je crois que ¢a existe mais

Je ne sais pas si ¢a existe. »323

- (Nabile, 7 ans) Moi je trouve que c’est pas possible qu’il y ait des mots a I'infini : [prémisse 1]
t'as beau apprendre toutes les autres langues, si tu fais des mots avec des lettres, au bout d’un
moment les mots ils auront plus de sens. [prémisse 2] Or un mot c’est quelque chose qui a du
sens, sinon c’est juste un bruit. [conclusion des deux prémisses] Donc il y a autant de
mots que de sens, et il n’y a pas de mots a I'infini. »32*

- (Phibiane 8 ans) « [prémisse 1] Souvent on fait la guerre a cause de la diftérence parce
qu’on trouve que 'autre il est pas comme on veut, donc on se dit qu'il n’est pas normal.

321 M.LIPMAN, F.S.OSCANYAN, op.cit, p.187: «As the rules of syllogistic are predominantly
exhibited in the children’s own patterns of thinking, this demand for coherence supports the conviction that the
children’s own patterns of thought are intelligible and worthy of careful attention. »

322 Cf. Annexe 4, retranscription des ateliers « Petite-Philo » maternels, centre de loisirs
Louis Aubin, 15 mai 2013, p. 941

323 Cf. Annexe 4, retranscription des ateliers « Petite-Philo » maternels, centre de loisirs
Véronique et Florestan, 15 mai 2013, p. 961

s2¢ Cf. Annexe 1, retranscriptions des ateliers de philosophie en cadre scolaire, classe de CE2 A
(N.Bouyahia), 24 mai 2013, p.749
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On se dit « moi je suis parfait » du coup, s’il y a des autres ils sont pas parfaits, il faut
leur faire la guerre. [prémisse 2] Mais on est tous diftérents et personne n’est parfait

donc [conclusion des deux prémisses] c’est pas logique de faire la guerre. »%25

Outre les raisonnement syllogistiques, les enfants se montrent capables, dés I'age de
quatre ans, de distinction binaire : c’est méme traditionnellement un reproche qui leur est
adressé, de présenter une vision manichéenne et dualiste du réel. Mais la philosophie peut
s’appuyer sur cette logique binaire et la dépasser. Oscar Brénifier a montré que cette
particularité peut étre source de réflexion: « L’enfant constitue une logique propre: la
pensée par couple, logique dont les enseignants devraient tenir compte lors de la
conceptualisation dans les ateliers philosophiques. C'est par son contraire qu'une idée se
définit d’abord et le plus facilement »326. L'utilisation des contraires correspond au premier
pas dans le travail de distinction, de clarification et de définition des concepts. Pour le
praticien francais, c’est une structure rationnelle essentielle de la pensée et il est donc fécond
de s’en servir, sans pour autant sy limiter:«la production d’antinomies fortes et
constitutives de la pensée, permettent souvent de clarifier la nature de I'objection : il s’agit de
la rendre visible en la réduisant au maximum, en posant deux termes ou expressions opposés
qui en capturent l'essence »327. Lors des discussions philosophiques, nous avons donc
toujours pris le temps de définir les contraires : Etre et Paraitre, Temps et Eternité, Vie et
Mort, bien et mal etc. A partir de 13, le dépassement se produit alors dans la discussion en
analysant les concepts contraires, en en cherchant d’autres avoisinants et en travaillant leur
opposition dans ses nuances.

En conclusion, nous pouvons faire trois remarques importantes. Premiérement, le
constat de ces diverses facultés de raisonnement est issu de l'observation des discussions
philosophiques réalisées par des enfants ayant une pratique de la philosophie. C'est essentiel
car I'actualisation des facultés philosophiques de I'enfant se joue dans la mise en place d'un
environnement rationnel, conformément aux principes interventionnistes. En ce qui
concerne la faculté de raisonnement, I'influence de I'environnement est paradigmatique :
pour Lipman 328 notamment, il n’est pas possible de développer la rationalité dans un
entourage irrationnel. Dés l'instant ou il est manifeste que la faculté de raisonner s’est
éveillée, il est de la responsabilité de 1'éducateur de transmettre a I'enfant les outils pour
comprendre cette puissance. C'est parce que les enfants possédent les structures innées de la
logique qu’il est crucial de les rendre maitre de cette faculté de raisonnement.

Deuxiemement, le développement de la faculté de raisonner est tributaire, comme
tous les autres domaines de l'esprit, du processus la métacognition : « La psychologie
éducative a soudain découvert I'importance de penser la pensée (...) L’acte métacognitif est
ce qui rend l'autocorrection possible. C’est une chose de diriger les actes mentaux, les
compétences de pensée et de recherche vers le monde, mais c’est tout autre chose de les
diriger vers eux-mémes. Quand nous commengons a tirer des conclusions sur la fagon dont
nous tirons des conclusions, a développer des conceptions de la fagon dont nous formons des

325 Cf. Annexe 6, retranscriptions des discussions philosophiques du temps meridian, écoles G.Péri/
P.Vaillant-Couturier, 11 avril 2018, p. 1000

326 V TROVATO, op.cit., p. 44

327 0.BRENIFIER, La pratique de la philosophie a U'école primaire, op.cit., p. 128

328 M.LIPMAN, 4 lécole de la pensée, op.cit., p.26
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concepts, et a définir des fagons de construire des définitions, notre pensée devient
cybernétique. Mais chaque acte mental et chaque compétence de pensée peuvent se retourner
sur chacun d’entre eux »329. Plus les outils rationnels s’appliquent mutuellement les uns sur
les autres, plus la faculté de penser s’accroit et c’est en cela qu’il s’agit d’'une éducation
philosophique et non seulement de séances d’entrainement de la pensée : la raison de I'enfant
se scrute et se décortique, s’auto-analyse ses moindres gestes et acquiert ainsi une plus
grande force. La philosophie vise une association des actes rationnels innés qui garantisse
I'ouverture progressive des contenus de la pensée, au sein d’'un processus d’apprentissage

dédié a cette continuité réflexive, telle qu’elle est représentée dans le schéma suivant330.

inferring inferring
defining defining Traduction :

i . Inferring : intérer
conceiving conceiving tferring

Defining : définir
Conceiving : concevoir
assuming Assuming : présumer
Surmising : conjecturer

assuming

surmising surmising

etc. etc.

Troisiémement, les outils de raisonnement identifiés appartiennent a la structure
logique de I'esprit enfantin, et leur approfondissement par la philosophie répond a I'un de ses
enjeux principaux : construire une éducation philosophique qui soit @ la mesure de la pensée
enfantine. Néanmoins, la présence innée des structures logiques ne signifie pas qu’il est
possible d’aborder telle qu’elle la logique adulte: il est plus pertinent, au contraire de
pratiquer une logique enfantine, a 'échelle de l'esprit des enfants, a partir des compétences
logiques reconnues dans I'esprit enfantin, telles que nous les avons analysées et recensées.
Nous pouvons donc penser que I'éducation a la logique doit se faire en conformité avec la
logique proprement enfantine afin d’amener I'enfant sur le chemin de la logique proprement
adulte. Cette idée est liée a la question de la maturité : la logique de I'esprit enfantin peut
sembler « non-mfri» et immature, mais cela ne doit pas la discréditer. Cest ainsi que
I'éducation philosophique jouera un roéle éducatif authentique, par lequel 'enfant prendra
acte de son esprit au cours de sa formation. Car « I’éducation ne consiste pas a faire un adulte
raisonnable a partir d’'un enfant non-raisonnable, mais a développer des tendances qu'a
I'enfant a devenir raisonnable. Ce qui se passe malheureusement trop souvent dans la réalité,

329 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p. 26 : « Educational psychology has suddenly discovered
the importance of thinking about thinking. (...) The metacognitive act is what makes self-correction possible.
It is one thing for mental acts and thinking and inquiry skills to be directed at the world, but it is something
else again for them to be directed at themselves. When we begin to draw inferences about the way we draw
inferences, develop conceptions of the ways in which we form concepts, and define the ways in which we
construct definitions, our thinking becomes cybernetic. But each mental act or reasoning skill may be turned
on any or all of the others. » (ci-dessus : ma traduction)

330 Jbid.
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c’est que I'éducation éteint les tendances qu’il peut avoir a philosopher de sorte qu’il devient
un adulte n’ayant plus aucune envie de philosopher »331. 11 est donc contradictoire d’attendre
que la pensée enfantine soit rationnelle, car elle manifeste de nombreux marqueurs de
rationalité, si elle est stimulée a sa mesure, dans un cadre adapté. Et plus avant, la
philosophie peut ceuvrer pour le développement de cette rationalité enfantine, qui est certes
sollicitée par les autres disciplines scolaires, mais non nécessairement a partir de 'expérience

vécue.

3.3.3. Le développement simultané de la parole et de la pensée

rationnelle.

L’apprentissage de la philosophie peut se trouver au centre d'un processus
d’enrichissement réciproque du langage et de la pensée. D'un coté I'étude des procédures
rationnelles peut renforcer la maitrise du langage ; de l'autre, I'utilisation spécitique du
langage en philosophie peut renforcer la maitrise de la pensée. Comment fonctionne ce
renforcement mutuel ? En quoi la pratique philosophique permet-elle le développement
simultané de la parole et de la pensée ?

D’une part, I'atelier de philosophie, grammaire élémentaire, est un lieu d’exercice des
tacultés logiques et rationnelles. Pour les philosophes pour enfants, ce fait tourne au bénéfice
de T'acquisition du langage : la pratique de la logique, a laquelle les enfants doivent faire
appel pour justifier leurs idées, les argumenter et les défendre, est un outil précieux pour la
musculature du langage. Les enfants sont soumis a une injonction logique et rationnelle en
philosophie, mais d’une maniére singuliére : leurs mots doivent exprimer le sens de leurs
idées sur les grandes problématiques de 'existence. Il s’agit donc d’une étude plus intimiste
de la logique, en comparaison des raisonnements mathématiques ou scientifiques. Ainsi, I'un
des atouts de la philosophie pour le renforcement du langage est qu’elle met le sens
individuel au centre de I'exercice de la parole individuelle. Par conséquent, la réflexion
philosophique fait le lien entre la syntaxe, la sémantique, la réalité : lorsqu'un enfant cherche
a exprimer sa pensée sur le monde, il doit construire une phrase syntaxiquement et
sémantiquement juste afin de donner son point de vue sur la monde. Ainsi, c’est un exercice
qui mobilise de multiples dimensions et permet donc l'acquisition dun vocabulaire
significatif, au sens ou les mots utilisés prendront tout leur sens. « Quand la conscience
syntaxique, sémantique et pragmatique de I'enfant suivent le méme rythme les uns avec les
autres, la développement du vocabulaire ne présentera pas de probléme significatif »332.
Parce que la philosophie noue un lien constant avec le vécu, c’est une opportunité riche pour
l'acquisition d’'un nouveau lexique. Traditionnellement, la philosophie vise toujours
I'acquisition d’une certaine terminologie spécifique : de ce point de vue, on se rapproche de
cet objectif, sans aller trop loin, bien entendu.

Deux études récentes ont exploré le réle de la philosophie pour le développement du
langage : la premiere, menée en France, visait de maniére large a montrer le lien entre
apprendre a penser et apprendre a penser (tel est son titre). La seconde, canadienne, visait, de
maniére plus spécifique, a montrer que ce lien est d’autant mieux mis en évidence chez des

331 ML.LIPMAN, A lécole de la pensée, op.cit., p.251
332 M.LIPMAN, Philosophy goes to school, op.cit., p.103 : “When the child’s syntactic, semantic, and

pragmatic awareness are keeping pace with one another, vocabulary growth will present no significant
problem.” (ci-dessus : ma traduction)



131

enfants non-francophones. L'étude frangaise fut menée par Carole Calistri, Christiane Martel
et Béatrice Bomel-Rainelli, trois enseignantes de CP/CE1, et eut pour objectif d’analyser le
rapport entre parole et pensée dans l'atelier de philosophie pour enfants. En quoi ce rapport
entre parole et pensée permet-il le développement rationnel de l'enfant? Tout d’abord,
I'atelier de philosophie constitue un travail singulier sur la parole car il permet de faire
éprouver aux enfants la nature d’'un mot, le fait qu’il est un signe lié a un sens, et a une
réalité. Comme nous 'avons évoqué, les enfants ressentiront la nécessité de rechercher le
sens des mots et la philosophie offre un cadre intéressant pour cela car les questions
abordées touchent a leur sphére expérientielle. Ce travail sur les mots présente un lien avec
I'étonnement enfantin, si central dans leur appréhension de la philosophie : « On peut faire
I'’hypothése qu’au moins une des sources de I'étonnement chez 'enfant vient de la distance
forcée entre I'expérience qu’il fait du monde et les « mots » qu’il recoit des adultes »333.
Certains mots sont « porteurs d’étrangeté »33%: les concepts philosophiques font partie de
ces mots (d)étonnants dont le sens pose question. Les enfants sentent bien la complexité et la
profondeur de ces mots. Ils éprouvent la distinction entre la profondeur du mot « pomme »
et la profondeur du mot « liberté » : ils ne résonnent pas de la méme maniére en nous, ni en
eux. Et c’est d’abord cela la philosophie : faire résonner en nous ces grands mots, ces mots
lourds de sens. C'est une découverte intellectuelle ou I'enfant découvre la puissance de la
raison, qui crée le lien entre le signe et I'idée. C'est aussi ressentir le frottement entre ces
mots et la multiplicité des choses réelles auxquelles ils renvoient. Pour les trois
enseignantes, «si les enfants peuvent étre spontanément philosophes, c’est quils font
I'épreuve de I'absence d’accord des mots et des choses ou plutot des énoncés et des « états de
choses » »335. L'exercice philosophique met en lumiére un phénomeéne crucial : les mots
rassemblent des idées et montrent une « caractéristique de la pensée : mettre ensemble ce qui
n’est pas ensemble dans la réalité. Cela dans un « espace de suspension » oul le mouvement de
la pensée est a lui-méme sa propre fin. Ce qui nous écarte d'une définition grave de la « vraie
pensée » par l'abstraction ou le concept »33¢. Bien qu'avec les enfants le raisonnement
s’exercera a partir de la réalité, par abstraction empirique, cela ne dévalue pas le travail
intellectuel. La philosophie permet de mettre en lumiére I'action de la pensée sur le réel.
D’aprés cette étude, les enfants prennent conscience du fait que lorsqu’on pense, on
transforme le monde en parole : « La pensée, c’est la bizarrerie qu’est le monde dit projeté en
quelque fagon sur le monde quotidien. (...) Penser, c’est mettre en relation en quelque fagon
le dit et 'expérience, le proche et le lointain, ce que les autres viennent de dire et son propre
discours »337. Ces multiples mises en relation relévent du travail rationnel : la raison est
appelée a intervenir chez 'enfant pour lier la parole et le monde, sa parole et celle des autres,
la parole et la pensée. Cest tout cela que traverse la cognition de I'enfant dans la discussion
philosophique. Notons que nous retrouvons ici la place centrale de l'expérience dans
I'appréhension des concepts philosophiques dans le travail de construction rationnelle du

333 C.CALISTRI, CMARTEL, B. BOMEL-RAINELLI, Apprendre a parler, apprendre a penser. Les
ateliers de philosophie, Nice, SCEREN, CRDP de I'’Académie de Nice, coll. « Projets pour I'école »,
2007, p.11

334 Jbid., p.12

335 Jbid., p. 17

336 Jbid., p. 18

337 Ibid., pp. 14-15
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sens. Par la pensée et la parole, les enfants eftfectuent ainsi un activité de conceptualisation,
dans lequel ils tentent d’ouvrir le mot a ses significations diverses. Le monde dit, le monde
pensé : la philosophie fait éprouver a I'enfant la transformation rationnelle du monde dans
son esprit, par ses mots. L’utilisation des outils rationnels fait de la philosophie un exercice
d’appropriation du monde. L'une des preuves de ce développement fut visible, au cours de la
pratique des trois enseignantes, dans le progres dans I'analyse des exemples. « Les enfants,
grace au langage, ont une manieére d’appropriation du monde et cette appropriation modifie
le langage, comme le montre, par exemple, le raffinement dans leurs prises de position ou le
gonflement de leurs exemples réels ou fictifs »338. Toutes les méthodes de philosophie pour
enfants sont centrées par la discussion en groupe, notamment car c’est le moyen privilégié
pour travailler ce lien parole/pensée.

« Les enfants parlent, pas de n'importe quoi, et ensemble, en frottant leur langage et leur
pensée au langage et a la pensée des autres et, de la méme maniére que le contact de matiéres
rugueuses finit par les rendre lisses, polies, le frottement de ces paroles, paroles de pairs, parole

d’expert, polit, en retour, I'usage du langage. »33°

Le résultat de cette expérimentation auprés de deux classes de CP et CE1 s’est
conclue, apres trente-quatre séances, sur une amélioration de la pensée rationnelle, visible
selon cinq indicateurs choisis: 1. recours plus rapide a un vocabulaire plus précis; 2.
augmentation du nombre de participants a I'échange ; 3. augmentation des subordonnants
(temps, causalité, opposition); augmentation des énoncés présentant une diversité de
structures syntaxiques (« rupture de série »); 5. augmentation de la capacité de reprise des
énoncés d’autrui. La triade pensée/parole/raison — portée par la pratique philosophique —
opérerait une émulation vertueuse permettant I'acquisition des outils relatifs a ces diverses
instances. La recherche canadienne, menée sous la direction de Louise Courtemanche,
orthothérapeute a Montréal, est parvenue a la méme conclusion avec des éléves qui étaient
en phase d’apprentissage de la langue frangaise. Cette recherche, mise en place a I'école
Barthélémy-Vimont en 1989-1990, avait pour objectif de déterminer si la philosophie pour
enfants pouvait aider a développer les habiletés langagiéres et rationnelles (définition,
formulation, expression, précision). En vertu de la superposition entre ces habiletés
langagiéres et rationnelles — qui se répondent mutuellement - elle a utilisé I'approche de
Lipman pour travailler davantage le langage parlé et I'expression orale et a fait le constat
d’autres marqueurs de pensée rationnelle : « Si on regarde les résultats de 'expérimentation
de 89-90, on voit que les éléves ont amélioré leur capacité a raisonner, principalement en ce
qui concerne l'inclusion et la relation. D’autre part, on vérifie une nette amélioration au plan
de la performance linguistique particuliérement par une meilleure organisation du discours,
ainsi que par I'augmentation du nombre de phrases complexes et conséquemment par une
plus grande utilisation de mots connecteurs (mots 