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INTRODUCTION

Ce travail de recherche est le fruit d’unintérét personnel pour le développement
psychique de I’enfant qui m’a conduit a réaliser des ¢tudes de psychologie. Il est nourri de mes
études universitaires a I’Université de Veliko Turnovo en psychologie et a I’Université de Sofia
« Saint Clément d’Ohrid » en psychologie de I’enfance et de 1’adolescence mais aussi de mon
expérience professionnelle en tant que psychologue scolaire.

Travaillant en tant que psychologue en établissement scolaire depuis 2006, je me suis
des le départ interrogée sur la meilleure maniére d’aider et de soutenir les éleves dans les
différentes étapes de leur développement personnel.

Elever et éduquer un enfant est un long processus. Le développement de I’enfant passe
par plusieurs étapes, chacune ayant ses propres spécificités (de la dépendance totale aux parents
a la naissance a la quéte d’autonomie qui va croissante tout au long de son développement).
Apres la petite et la moyenne enfance vient une période relativement longue qui se caractérise
par un intense développement physique, intellectuel et socio-psychologique. Cette période
s’étend de I’entrée a 1’école (6-7 ans') a la fin de 1’éducation scolaire lorsque I’enfant passe le
cap de I’adolescence (17/18 ans).

Si pendant les premicre années de la vie de I’enfant une place primordiale est occupée
par les parents et les membres les plus proches de la famille (grands-parents, fréres et sceurs
ainés, etc.), avec son entrée dans la grande enfance son expérience sociale s’élargit. Au milieu
familiale vient se joindre le milieu scolaire ou I’enfant a la possibilité de se développer,
d’apprendre de nouvelles choses ainsi que de se socialiser. Ainsi, apres le parent, c’est le
professeur qui constitue la plus grande autorité pour I’enfant.

La scolarisation de I’enfant est un facteur clé pour sa future réalisation, mais il n’est pas
le seul. En dehors des connaissances que I’enfant regoit a 1’école, il a besoin d’acquérir des
compétences complémentaires liées au développement personnel et a la socialisation : la
construction d’une image de soi positive, accompagnée du développement d’une certaine
intelligence émotionnelle et de compétences sociales favorisant son intégration dans différents
lieux, dans différents groupes. C’est pourquoi la conception de ce qu’est un bon éléve ne doit
pas se limiter qu’aux réussites scolaires. Elle doit prendre en compte les capacités de celui-ci a

s’intégrer dans la classe et ’accompagner si celle-ci fait défaut. Ainsi, pour favoriser une

! En Bulgarie, les enfants doivent étre inscits obligatoirement & 1’école a partir de 7 ans.
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scolarisation réussie, il est tout aussi important, a notre sens, d’encourager les échanges entre
les enfants que de leur apprendre a lire et a faire des calculs. (Jendoubi, 2002).

En Bulgarie, I’enseignement scolaire est concentré sur I’acquisition des savoirs ainsi
que sur leur évaluation. Souvent, les enseignants doivent relever le défi de parvenir a
transmettre aux €leves tout le programme d’études en ne dépassant pas les heures imparties, ce
qui prive tant les enseignants que les éléves de la possibilité de vraiment communiquer et d’aller
au-dela des connaissances purement scolaires. Le processus d’enseignement se résume ainsi
trés souvent a la simple transmission de la mati¢re scolaire et a 1’évaluation des acquis
disciplinaires. Le développement socio-personnel des éléves n’est guére considéré par les
enseignants, notamment faute de temps. La mise en pratique du travail en groupe sous forme
du training socio-psychologique intégré au cursus scolaire pourrait combler ce manque en
permettant la stimulation du développement des compétences sociales et personnelles des
¢leves.

Le training socio-psychologique? est une forme du travail psychologique dont le but
principal est la modification du comportement en vue d’améliorer le développement personnel.
En ce sens, le travail en groupe convient bien a des éleves qui ont des difficultés avec la
communication et les relations avec les pairs, ou encore a des éleves ayant des difficultés
d’adaptation a 1’école voire a des ¢€léves timides. Suivant les cas, il peut étre réalisé¢ dans le
cadre de la classe de 1’¢leve et donc avec toute une classe ou avec des €leves qui viennent
différentes classes d’une méme école (Slukynosa, 2012, p. 82).

Au début de ma pratique en tant que psychologue scolaire, j’avais plutot des
consultations individuelles. La seule forme de travail en groupe que j’ai pratiquée était la
discussion avec les ¢leves d’une classe dans des situations ou il y avait des conflits entre eux
ou avec un ou plusieurs professeur-e-s, ou des problémes liés a leur manque de discipline en
classe. Les ¢éleéves exprimaient leur point de vue et on cherchait des solutions ensemble. Parfois
les discussions étaient complétées par des jeux spécifiques ayant pour but de développer des
compétences précises, par exemple le travail en groupe, I’identification et 1’expression des
émotions. Cette forme d’intervention était ponctuelle et ne durait qu’environ un ou deux mois
parce que j’étais invité d’intervenir que dans des situations problématiques. On avait une ou

deux rencontres par semaine.

21l n’y a pas une traduction littéraire de ce terme utilisé. Tout le monde parle du training socio-psychologique pour
désigner une forme de travail en groupe organisé autour des débats dont la thématique est choisie par les éléves.
C’est un anglicisme. En Bulgarie on utilise le terme tel quel. Dans sa forme se sera proche a ce que 1’on fait quand
on conduit des DVP mais il faut préciser qu’ici il y a une dimension psychologique (développer les compétences
socio-émotionnels) qu’il n’y pas dans les DVP.
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En octobre 2010, au début de mon M2 LOPHISS? a Paris-Diderot Paris 7, j’ai été invitée
a la présentation du film « Ce n’est qu’un début »* de Jean-Pierre Pozzi et Pierre Barougier. Le
film présentait le travail de institutrice Pascaline Dogliani®, soutenue par sa directrice Isabelle
Duflocq®, qui animait des ateliers a visée philosophique avec ses éléves en petite et moyenne
section de maternelle. Assis en cercle autour d’une bougie allumée, les €éléves apprenaient a
s’exprimer, s’écouter, & se connaitre et & se reconnaitre tout en réfléchissant aux sujets
normalement abordés dans les cours de philosophie en classe terminale. Il n’y avait plus de bon
ou de mauvais ¢éleve lors de ces moments privilégiés. J’étais marquée par leur spontanéité et
leurs réflexions partagées sur des sujets dits philosophiques qui exigeaient une pensée
approfondie. De nombreuses questions pouvaient étre abordées, telle : « C’est quoi I’amour ? »,
« A quoi ca sert de penser ? », « C’est quoi la mort ? », « Etre différent ¢a veut dire quoi ? »
etc. A I’entrée de la salle de cinéma, on nous avait remis des informations sur une conférence
consacrée aux nouvelles pratiques philosophiques au siege de 'UNESCO qui était prévue pour
les 17 et 18 novembre 2010 — 10°™ Rencontres sur les Nouvelles Pratiques Philosophiques
(Tozzi, 2011). J*étais intéressée par le programme propos€, en particulier par la présentation de
différentes formes de pratiques de philosophie avec les enfants.

Le film et la conférence ont réveillé chez moi 1’envie d’approfondir mes connaissances
théoriques et pratiques sur ce sujet. C’est ainsi, que j’ai choisi de faire un stage dans une école
¢lémentaire (Ecole élémentaire, 5 rue de Torcy, Paris) et une école maternelle (Ecole
maternelle, 7 rue Tchaikovski Paris), durant le deuxiéme semestre du M2, ou j’ai pu observer
et animer des ateliers de philosophie avec les enfants.

En m’appuyant sur les expériences positives que j’ai eu avec la pratique de la
philosophie avec les enfants en France et en Bulgarie (ou les pratiques sont développées sous
I’intitulé « training socio-psychologique »), il m’est apparu que c’était la une forme
d’intervention susceptible de stimuler conjointement le développement cognitif (en particulier
la réflexion critique sur soi et les autres), et le développement émotionnel et social des €leves.
Afin de vérifier cette idée j’ai décidé de réaliser une recherche action, support de la présente
thése. Je me suis donné comme objectif principal d’étudier les effets de la pratique de la
philosophie avec les enfants sur le développement cognitif et personnel des €léves concernant

leurs compétences réflexives, affectives (reconnaitre ses propres €émotions et les émotions des

3 M2 LOPHISS — Master 2 Logique, philosophie, histoire, sociologie des sciences.

4 Pour plus d’information on peut consulter le site suivant : http://www.cenestquundebut.com/le-film.
3 Professeure des écoles a l'école Jacques Prévert (ZEP) a Le Mée-sur-Seine et Maitre formateur.

% Directrice de 1'école d’application Jacques Prévert (ZEP) a Le Mée-sur-Seine jusqu'en octobre 2010.
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autres, renforcer I’estime de soi, développer ses capacités empathiques) et sociales (apprendre
a communiquer facilement avec les autres, a argumenter, a respecter la parole 1’autrui, a écouter,
a exprimer devant un public). La présentation précise de cette recherche constituera la seconde
partie du présent manuscrit ou on présentera la méthodologie (chapitre 3) et les résultats
(chapitre 4). La premiere partie sera consacrée a une présentation des expériences que j’ai pu
avoir en ce domaine, ainsi qu’aux fondements théoriques concernant le développement cognitif
et personnel des éléves (chapitre 1) et le fondement théorique du training psychologique
(chapitres 2).

L’¢étude de terrain a été réalisée sur deux années scolaires en 2013/2014 et en 2014/2015.
Elle concerne des éléves scolarisés en CE2, collége et lycée, dans un méme établissement de
Sofia. Nous avons distingués un groupe expérimental, soumis au training socio-psychologique
une fois par semaine et un groupe témoin. Le groupe expérimental comporte 114 éléves et le
groupe contrdle comporte 128 ¢éleves. Dans chacun de ces deux groupes sont distingués trois
groupes d’ages : les 8-9 ans (CE2), les 11-13 ans (collége) et les 14-16 ans (lycée).

Le recueil des données a été réalisé en deux temps, au début et a la fin de chaque année
scolaire. Pour I’analyse ces données on a utilisé des méthodes quantitatives et qualitatives.

Nous montrerons via cette recherche, en quoi ’intégration, dans le cursus scolaire, du
training socio-psychologique favorise effectivement une meilleure intégration scolaire des
¢léves en favorisant le développement de leurs compétences sociales et de leur intelligence

émotionnelle.
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Chapitre 1. PARTICULARITES DU DEVELOPPEMENT COGNITIF ET
PERSONNEL CHEZ LES ENFANTS D’AGE SCOLAIRE

Le présent chapitre se propose de faire un apercu des particularités du développement
cognitif et personnel des €¢leves pendant la période de la grande enfance et de I’adolescence. On
y met I’accent sur le progés des processus mentaux, la construction d’une image positive de Soi
et ’acquisituin de compétences sociales et émotionnelles qui sont parmi les facteurs-clés
accompagnant la réalisation réussie du jeune. Une attention particuliére est également portée
sur la maniere dont 1’age influence chacun de ces facteurs ainsi que sur le rapport qui s’établit

entre ces derniers.
1. Etapes du développement cognitif

L’étude du développement cognitif est un des domaines d’intérét de la psychologie qui
se centre sur I’examen du développement et du fonctionnement des capacités et des processus
cognitifs tels la mémoire, le langage, I’attention, la perception, I’imagination, le raisonnement
ou encore la capacité a prendre des décisions. Le terme cognition est défini comme un acte
cognitif au cours duquel ’individu acquiert, organise ou structure et utilise des connaissances
tout en ayant la possibilité de se connaitre et de se renseigner sur des choses et des événements
de la réalit¢ environnante. La cognition comprend des pensées, des points de vue, des
convictions et des relations. ([eces, 2010). 11 est a noter que le développement cognitif ne
pourra pas étre concu en dehors de ses rapports avec les facteurs contextuels, étant donné que
celui-ci dépend dans une certaine mesure des défis intellectuels proposés par le milieu.

Notre travail de recherche concerne plus spécifiquement le raisonnement soit ce
processus cognitif au cours duquel [’individu revit et manipule des idées, des images, des
représentations mentales ou d’autres éléments hypothétiques de la pensée. En ce sens, la
pensée comprend I’imagination, la mémoire, la résolution de probleémes, les fantaisies, les
associations libres, la formation de notions et beaucoup d’autres processus. On pourrait dire
que le raisonnement est déterminé par deux caractéristiques principales : d’une part, il est
caché — ce qui veut dire qu’il n’est pas directement observable, mais doit étre sous-entendu a
partir des actions de [’individu ou des feedbacks qu’il regoit par rapport a celles-ci, d’autre
part, le raisonnement est symbolique, ce qui veut dire qu’il comprend des processus

symboliques mentaux ou psychologiques dont la nature est vague et contradictoire. (APA
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Dictionary of Psychology, 2015, p. 1084). Il s’agit d’un processus dont le fonctionnement est
souvent directement li¢ aux autres processus cognitifs que sont la mémoire, la perception,
I’attention etc.

L’¢étude du raisonnement dans la psychologie contemporaine a vu naitre plusieurs
approches : gestalistes, génétiques, béhavioristes, cognitivo-informationnels etc. Chacune de
ces approches met I’accent sur différents aspects de la nature globale de I’activité mentale. Dans
cette ligne d’idées, il nous parait pertinent de considérer que toutes ces approches qui viennent
d’étre mentionnées ne s’excluent pas mutuellement, mais se trouvent dans un rapport de
complémentarité les unes a 1’égard des autres. (Munues, 1998).

D’apres la théorie du développement cognitif du psychologue suisse Jean Paiget, les
enfants et les adolescents passent par quatre étapes successives (stades) de développement
cognitif : sensomotrice, préopératoire, étape des opérations concretes et étape des opérations
formelles. Bien que chaque enfant traverse ces périodes avec une vitesse différente (Slavin,
2003, p. 67), affirme Piaget, tous les enfants sans exception sont censés passer successivement
par toutes ces €tapes sans pouvoir en sauter une. C’est ainsi parce qu’il s’agit de marges d’age
approximatives, autrement dit, 1’age pendant lequel apparaissent et se développent les
différentes étapes mentionnées ci-dessus peut varier considérablement d’un individu a ’autre.

(Bacunes, Cynanu, 1999).

1.1. Développement des processus mentaux pendant la grande enfance

La grande enfance comprend la période entre 6 et 11 ans (bbpk, 2012). A I’age de 5-7
ans, les processus mentaux chez les enfants subissent des changements considérables.
(Ginsburg, & Opper, 1987). L’activité principale qui contribue le plus au développement de
I’enfant en age préscolaire, c’est le notamment le jeu. Le role du jeu est une des découvertes les
plus importantes de Piaget. (bynmxysosa, 1992). En effet, la vision de Piaget sur le role du jeu
se recoupe avec celle de Vygotsky qui considere que ’activité forme la pensée des la petite
enfance. Le jeu est ainsi congu comme une activité indispensable pour 1’enfant, laquelle lui
procure du plaisir et répond a ses besoins (Ilerposa, 1997). Or, lorsqu’il étudie les particularités
de chaque age y compris de I’age préscolaire, Vygotsky s’appuie surtout sur sa théorie du
développement des fonctions psychiques supérieures. D’apres lui, ce qui est le plus important
dans le développement de I’enfant et de sa conscience est a chercher non pas dans le
développement isol¢, parall¢le et indépendant de chaque fonction psychique (mémoire, pensée,

attention), mais dans le développement complexe de la personnalité de I’enfant. (Bacunes,
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Cynanu, 1999). Le développement cognitif lui-méme se manifeste a travers le rapport variable
entre les différentes fonctions et la modification de leur structure hiérarchique. Au centre du
systéme psychique se trouve une de ces fonctions. En age préscolaire c’est notamment la
mémoire. Vygotsky croit que la modification des processus de mémorisation est la clé vers le
développement de la pensée chez I’enfant (Beirorckuii, 1983). La mémoire qui se développe
influence les autres fonctions psychiques telles que la pensée par exemple. Ainsi, pour I’enfant,
penser, c’est s’orienter dans ses propres représentations générales qui sont bien mémorisées.

Le passage a la grande enfance marque une période qui correspond, selon Piaget a
I’étape des opérations concretes, c’est-a-dire des groupements opérationnels du raisonnement
liés a des objets manipulables ou intuitivement perceptibles commencent a se former. (Piaget,
1967). Ce changement permet aux enfants de faire mentalement ce qu’ils faisaient auparavant
physiquement ainsi que d’inverser les actions concernées. Comparé a avant, le raisonnement
est beaucoup plus logique flexible et organisé. Bien que les différences entre les capacités
mentales des enfants a 1’age préscolaire en étape préopératoire et celles des éleves de 1’école
primaire en étape d’opérations concretes soient considérables, d’aprés Piaget les enfants en
étape d’opérations concrétes ne sont pas encore en état de former des raisonnements comme les
adultes. Ils sont fortement focalisés sur le monde tel quel et éprouvent des difficultés a former
des raisonnements abstraits. A cette étape, I’enfant ne peut former des notions, établir des
rapports et résoudre des problemes que s’ils concernent des objets et des situations qui lui sont
familiers.

Le passage a I’étape des opérations concretes qui a lieu autour de 1’age de 7-8 ans
pourrait étre repéré grace aux tests bien connus de conservation de la quantité et addition
des classes. Le test réussi montre que 1’enfant prend déja conscience de la possibilité de revenir
vers la position initiale des objets en « inversant » la direction des mouvements ayant mené a
un changement donné. Cet « inversement » est plutot imaginaire que réel, voila pourquoi I’on
pourrait conclure que la pensée de I’enfant est devenue réversible (un processus donné pourrait
étre congu comme bidirectionnel). Une telle flexibilité cognitive témoigne de la capacité de
« décentration », autrement dit, I’enfant se départit de son égocentrisme étant sa seule position
cognitive jusqu’a la pour voir se former chez lui des structures cognitives opérationnelles
(Bacunes, Cynanu, 1999). Le terme-clé qui aide a D’appréhension de cette période est
notamment opération. Bien que provenant des actions physiques typiques a la période sensori-
motrice, c’est une action qui ne se réalise que mentalement. L’opération ne peut exister qu’en

faisant partie d’un systeme ordonné d’opérations. Elle est le résultat de l’intériorisation
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d’actions cognitives qui sont transmises et transformées dans [’esprit en y acquérant un
caractere symbolique (Piaget, 1996).

Il est a noter d’une part, que cette transition entre les deux €tapes ne s’effectue pas au
méme age pour tous les enfants et, d’autre part, que celle-ci prend du temps avant de s’achever.
Afin d’y arriver, les enfants mettent simultanément en ceuvre des comportements cognitifs
typiques aux deux étapes de développement. En approchant I’étape supérieure, certaines
caractéristiques de 1’étape précédente persistent alors que des comportements cognitifs typiques
a I’étape supérieure commencent a se mettre en place.

Dans le méme temps ou ils atteignent le stade des opérations concretes, les enfants du
primaire développent rapidement leurs aptitudes cognitives (la mémoire, le langage, le
raisonnement, 1'apprentissage, l'intelligence, la résolution de problemes, la prise de décisions,
la perception ou l'attention) et métacognitives telles la capacité de réfléchir sur son propre
raisonnement ainsi que la capacité d’apprendre a apprendre, qui vont s’affirmer durant le stade
des opérations formelles (Slavin, 2003). Bien que la réflexion (analyse de ses propres pensées
et expérience vécue) n’apparaisse que pendant 1’adolescence (a I’étape des opérations
formelles), des prémices de celles-ci pourraient étre observées aussi chez les enfants plus petits.

Les tendances plus récentes dans le traitement du probléme de la formation de la pensée
chez I’enfant sont liées a 1’idée des « actions réflexives » (Crambonues, 1997). Dans leurs
travaux, plusieurs chercheurs russes adoptent la méme perspective. Ainsi par exemple A. Zak,
L. Aydarova et S. Zhuykov, congoivent la pensée réflexive et les actions respectives qui s’y
attachent comme faisant partie des conditions théoriques préalables pour le développement de
I’enfant. Cela détermine en méme temps ’estime de Soi, le controle de Soi et la capacité de
réalisation et de planification de I’action sur le plan intérieur. En se basant sur les expériences
qu’ils ont réalisées avec des enfants en age préscolaire, ces chercheurs constatent que la pensée
réflexive est la capacité de I’enfant d’analyser les résultats de ses propres actions et de résoudre
une catégorie de taches donnée (3ax, 1979). De leur c6té, des chercheurs de 1’école de Vygotsky
(L Bozhovitch, M. Lisina, D. Elkonin, etc.) étudient la pensée réflexive en tant que faisant partie
de la conscience de Soi. Ils réussissent a prouver que les actions réflexives constituent
d’importantes structures nouvellement formées en age préscolaire. La raison en est a chefcher
dans le fait que les processus de prise de conscience chez les enfants sont liés a ’acquisition de
la parole et a I’activité symbolique. Le développement de la réflexion se rattache d’habitude a
I’acquisition de I’aptitude d’agir conformément aux normes et aux régles préétablies ainsi qu’en
fonction des objectifs et des taches posées, c’est-a-dire suivant les mécanismes psychologiques

de la conscience, du controle et de I’autoévaluation qui sont en train de se former (/lackanosa,
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1997). Selon A. Leontiev (1959) qui est ¢éleve de Vygodsky, les actions réflexives se forment
dans le cadre de ’activité réflexive générale et comprennent tous les types de mobiles, besoins,
intéréts, objectifs, motifs, etc. (Crambomues, 1997).

Le psychologue américain Donald Kagan €labore un test permettant d’étudier la qualité
de la « réflexion » chez les enfants. Cette étude consiste d’abord a montrer a I’enfant un objet
dessiné — un arbre, par exemple ; ensuite, on donne a 1’enfant encore six dessins d’arbres dont
un est une copie parfaite du premier dessin (du modele). Les cinq autres dessins, bien que tres
similaires au mode¢le, comportent certaines différences difficilement repérables de prime abord.
Ce que I’on demande a I’enfant, c’est de retrouver le dessin qui ressemble au modéle.

Au cours des expériences qu’il réalise, Kagan réussit a dégager deux approches
différentes dans 1’exécution de la tdche donnée, a savoir une approche impulsive et une
approche réflexive. Il constate que les enfants qui font preuve d’une bonne réflexion dans leur
activité cognitive, observent et étudient attentivement les dessins pendant 20-30 secondes avant
de répondre. En revanche, les enfants impulsifs répondent avant méme d’avoir vu tous les
dessins. Voila pourquoi ces derniers commettent beaucoup d’erreurs a la différence des autres
qui recourent a la réflexion. (Kagan, 1965).

Kagan souligne que les enfants qui font appel a la réflexion en faisant ce test, recourent
a celle-ci lors d’autres activités aussi, telles que I’apprentissage (ils réflechissent sur la question
posée par le professeur avant de répondre ; ils reproduisent de maniere plus fidele le contenu
de la legon lorsqu’on les interroge ; ils font moins de fautes en écrivant ou en lisant). Cela étant,
la réflexivité et la réflexion représentent deux concepts différents. La réflexion pourrait étre
concue comme un style cognitif qui se manifeste comme la tendance qu’un individu donné a
réfléchir avant d’agir, a observer et a étudier plus attentivement la tdche qui lui est donnée. A
I’inverse, ’impulsivité est un style cognitif selon lequel I’individu agit avant d’avoir réfléchi a
toutes les options et possibilités (Bacunes, 2004 : Ctamatos, 2012). Voila pourquoi, les enfants
réflexifs ont plus de chances a former une réflexion de approfondie, mais la tendance a réfléchir
(la réflexivité) en soi ne veut pas dire que I’enfant a 1’aptitude d’étudier attentivement un
probléme donné (Bacunes, 2004).

Comme il a déja été mentionné, au stade des opérations concretes, les enfants passent
de la pensée égocentrique a la pensée décentrée ou objective. Chez ’enfant, les limites
principales de la pensée durant le stade préopératoire proviennent justement de 1’égocentrisme.
Celui-ci est a chercher dans le fait que I’enfant ne pourrait pas du tout (ou 1l lui est tres difficile)
d’imaginer comment les autres voient ce que lui-méme observe et voit, comment les autres

s’imaginent ce qu’il s’imagine lui-méme. Ce probleme est parfaitement illustré par I’expérience
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des « trois montagnes »’. La prise de conscience du point de vue de 1’autre, précédée par la
prise de conscience du fait que I’autre a un point de vue différent de leur propre point de vue
ainsi que ’aptitude d’adopter mentalement ce point de vue différent constitué un processus
cognitif complexe comprenant plusieurs opérations différentes. Ces opérations sont gérées par
un systéme cognitif élaboré tout en formant une structure mentale unifiée. (Bacunes,
Cynanu, 1999). L’apparition de ces processus signifie que la pensée est devenue réversible
(décentrée), ce qui permet a I’enfant de comprendre que les perceptions des autres different de
ses propres perceptions.

A ce stade de leur développement, de 7 a 10 ans, les enfants résolvent les problémes
d’addition des classes. Ils sont capables de reconstituer un rapport entre une partie et le tout
ainsi que de se concentrer sur deux classes a la fois parce que le raisonnement a 1’étape des
opérations concretes est décentré. En ce sens, ils prennent mieux conscience des hiérarchies de
classification et peuvent se focaliser sur les rapports entre la catégorie générale et deux
catégories concretes, autrement dit, sur trois catégories a la fois. (Slavin, 2003; bspk, 2012).

Une tache importante que les enfants apprennent a résoudre a 1’étape des opérations
concretes est la structuration des objets en respectant une continuité logique. Piaget met en
¢vidence cette capacité en demandant aux enfants de classer des baguettes d’une longueur
différente par ordre de longueur en commengant par la plus courte. Aprés avoir acquis cette
aptitude, les enfants peuvent maitriser le savoir-faire correspondant renvoyant a la transitivité
— la capacité de faire une déduction sur le rapport entre deux objets en se basant sur la
connaissance de leurs rapports avec un objet tiers.

Piaget constate que les enfants en age scolaire ont une notion plus précise de ’espace
comparativement aux enfants en age préscolaire®. Parallélement avec la formation des notions
de classes, relations et nombres, commencent a se former les initiaux groupements qualitatifs
générateurs du temps et de I’espace. C’est vers 1’dge de 8 ans que s’établit le rapport entre les
reperes temporels (« avant » et « apres ») et ceux de la durée (plus longtemps, moins longtemps).
C’est au méme age que commencent a se former les opérations qualitatives structurant I’espace :

alternance entre la continuité spatiale et I’inclusion, dans la perception de 1’espace, d’intervalles

7 Jusqu’a I’4ge de 8 ans, les enfants ne peuvent pas résoudre la tiche pour comprendre ce qu’on voit depuis une
position différente de la leur. Lors de I’expérience, cette position différente est d’habitude symboliquement
indiquée a I’aide d’une poupée. Les enfants répondent le plus souvent que la poupée va voir ce qu’eux-mémes
voient depuis I’endroit ou ils sont positionnés.

8 Ce constat est mis en évidance a ’aide des cartes cognitives qui représentent une image mentale permettant
d’obtenir, conserver et utiliser ’information sur les espaces de grande échelle, tels que le quartier ou I’école.
(Cramaros, 2012).
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et de distances ; la conservation de la durée et des surfaces, etc. ; I’élaboration d’un systéme de
coordonnés, de perspectives, de sections etc. Il est a noter que, ces groupements différents,
qu’ils soient logico-mathématiques ou spatio-temporels, ne constituent pas encore de logique
formelle qui soit applicable a ’ensemble des notions et des conclusions (Piaget, 1996).

Bien qu’a ce stade les €léves soient beaucoup plus capables de résoudre des problémes,
le raisonnement orienté vers les opérations concretes ne leur donne la possibilité de raisonner
d’une maniére organisée et logique qu’a partir d’une information concréte qu’ils sont
susceptibles d’appréhender directement. D’aprés Piaget, il n’y a pas encore, a ce stade-1a, de
raisonnement abstrait. Ce-dernier commence a se former lors de la quatrieme étape, celle des
opérations formelles. En passant au stade des opérations concrétes, 1’enfant est capable de :
former des hypothéses limitées ; réfléchir en s’appuyant sur des actions, des objets et des
propriétés qui lui sont familiers ; mémoriser d’importants mots, phrases, formules, démarches.
Toutefois, en mettant en pratique ces derniers, I’enfant n’appréhende le sens abstrait des
principes qui les régissent que de facon limitée. En méme temps, 1’enfant aura des difficultés
en réfléchissant logiquement a des idées qui sont en contradiction avec un fait ou avec ses
propores convictions personnelles ; I’enfant aura donc besoin d’instructions détaillées afin de
planifier des procédures longues et complexes. A ce stade, I’endant n’est pas encore conscient

des incohérences et des contradictions dans sa propre pensée (Cnasun, 2004).

1.2. Développement des processus de raisonnement pendant I’adolescence

Les changements physiologiques du corps qui commencent pendant la puberté sont
accompagnés de changements au niveau du cerveau et de ses fonctions. La vitesse avec laquelle
surviennent ces changements pendant cette période tant sur le plan physique que sur le plan
intellectuel, varie d’un individu a I’autre.

D’aprées Piaget, au début de la puberté, autour de I’age de 11 ans, les jeunes atteignent
I’étape des opérations formelles pendant laquelle ils développent leur capacité a formuler des
raisonnements abstraits, systématiques et scientifiques. Vers 11-12 ans et jusqu'a 16 ans,
lI'individu va mettre en place les schemes définitifs qu'il utilisera tout au long de sa vie. Le
raisonnement qui se forme a I’étape des opérations formelles conduit a I’aptitude a résoudre des
situations potentielles ou hypothétiques : a ce stade-1a la forme se détache du contenu. Les
adolescents peuvent désormais formuler de nouvelles regles, plus générales, par voie de
raisonnement intérieur. (Inhelder & Piaget, 1958). Inhelder et Piaget admettent que les

changements qui touchent le cerveau pendant la puberté sont probablement nécessaires au
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progreés dans le domaine cognitif pendant cette période. En méme temps, ils affirment que
I’expérience acquise grace a la résolution de problémes complexes, les exigences de la
formation formelle®, I’échange d’idées et les contradictions qui surviennent entre les
adolescents du méme age, sont tout aussi importants pour le développement du raisonnement a
’étape des opérations formelles.

Piaget et d’autres auteurs arrivent a la conclusion qu’au début de ’adolescence, les
jeunes développent leur capacité de raisonner sur des situations et des conditions qu’ils n’ont
pas vécues, ce qui prouve qu’ils sont désormais davantage capables de former des
raisonnements hypothético-déductifs. Quand ils affrontent un probléme donné, ils
commencent par émettre une hypothése ou faire un pronostic sur les variables qui sont
susceptibles d’en influencer le résultat. Ce n’est qu’apres cette énonciation qu’ils arrivent a des
conclusions logiques vérifiables sur la base de cette hypothése en isolant systématiquement les
variables et combinant ces variables afin de voir quelles conclusions sont validées dans le
monde réel.

Piaget avance qu’une autre caractéristique de I’étape des opérations formelles est le
raisonnement proportionnel qui consiste en la capacité des adolescents d’évaluer la logique
des proportions (des assertions verbales) sans se baser sur des ciscostances définies par le
monde réel. (bspk, 2012).

L’indicateur principal marquant le passage a 1’adolescence est I’apparition de la
réflexion : la tendance a réfléchir sur ce qui se passe dans sa propre conscience et de s’auto-
étudier. La réflexion est un raisonnement sur ses propres raisonnements. (Beirorckuii, 1984;
[Muaxe, 1967). Piaget avance que la raison du développement de I’auto-réflexion ou de la prise
de conscience de ses propres pensées est a chercher dans la nécessité de I’enfant de trouver un
fondement a ses opinions et points de vue. Pendant cette période, les adolescents se rendent
compte du fait que les pensées et les sentiments d’une part, et le comportement, de 1’autre, sont
des entités différentes. John Flavell décrit quelques-unes des fonctions de la réflexion. Cette
derniére est considérée comme une construction psychique nouvellement créée qui contribue a
I’identification du probleme et aux possibilités de sa résolution tout en assurant la connaissance
des opérations nécessaires a cette résolution. La réflexion s’associe aussi a ’activation des
régles et des opérations, a une plus grande flexibilité dans la recherche d’une solution suite a
quoi I’enfant commence a mieux identifier les solutions non efficaces en focalisant son attention

sur la recherche d’autres qui soient plus efficaces ; au contrdle de 1’attention et a la maitrise du

% La formation formelle dans le milieu éducatif bulgare est congue comme une formation ciblée qui se réalise
dans un milieu bien établi, spécialement créé pour la formation et I’apprentissage.
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processus de résolution des taches a travers 1’organisation de I’expérience vécue et de son
application au probléme concret « ici et maintenant » ; a la confiance en les capacités de la
pensée qui aide I’enfant a continuer de chercher une solution lorsqu’il doit affronter une
difficulté ; a I’ambition de trouver une solution actuelle (®nefibu (Flaven), 1995 cité par
Cramaros, 2012, p. 241). Tout ce qui vient d’étre dit par rapport a la réflexion nous permet de
conclure que son utilisation donne a 1’enfant la possibilité d’étre plus efficace lorqu’il doit
résoudre un probléme et de mettre en pratique de fagon optimisée ses propres capacités.

En s’appuyant sur 1’analyse de dizaines de conceptions et de définitions de la réflexion,
Vasilev avance I’idée que 1’on pourrait distinguer plusieurs types de réflexion différents :
intellectuelle, personnelle, la réflexion en tant que dialogue intérieur avec 1’autre et réflexion
praxéologique (BacuneB, 2004). Vasilev rattache la réflexion intellectuelle a la prise de
conscience de la pratique cognitive ainsi qu’aux actions qui la composent, a leur logique et
démarche, autrement dit, il s’agit d’une « réflexion sur la réflexion ». A travers 1’analyse
réflexive intellectuelle, on congoit le lien qui s’€tablit entre ses actions cognitives et leurs
résultats ; on comprend qu’une telle opération aboutit a un tel résultat et inversement, qu’une
telle connaissance est le résultat d’une telle démarche cognitive. La réflexion personnelle
représente la connaissance et 1’estimation objective de ses propres qualités et défauts, c’est-a-
dire, c’est un « regard tourné vers soi-méme ». Quand un individu a une réflexion personnelle
bien développée il est en mesure de porter un regard objectif sur soi-méme comme s’il se
regardait a travers les yeux de quelqu’un d’autre. Il prend du recul sur le plan cognitif et
émotionnel en améliorant sa réflexion critique dans une mesure raisonnable. Dans cet ordre
d’idées, la bonne connaissance de soi et la représentation de soi objective reposent sur
I’observation attentive de soi-méme qui se fonde sur des critéres et des mesures préélaborés
dans un milieu culturel réel (cela pourrait étre réalisé en comparant les résultats obtenus dans
un domaine donné avec I’appréciation des autres ou bien en utilisant des tests psychologiques
ou d’autres moyens appropri¢s). La réflexion comme dialogue intérieur avec P’autre
représente une démarche intellectuelle complexe. Dans ce type de réflexion, 1I’individu adopte
mentalement le point de vue de I’autre (son interlocuteur dans une conversation ou son
partenaire dans une activité commune) afin de comprendre la position et les mobiles du
comportement de ce dernier, mais surtout afin de prendre conscience de I’effet que son propre
comportement exerce sur le comportement de 1’autre. Ce type de réflexion est lié notamment a
la capacité de se connaitre soi-méme, sa propre position et ses motifs a travers 1’influence de
ceux-ci sur son partenaire (Bacunes, 2004). La réflexion praxéologique est définie par Vasilev

comme une analyse réflexive spécifique de la mise en pratique des connaissances, ou bien
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comme des raisonnements qui permettent de sélectionner les connaissances les plus appropriées
a une situation donnée. Ces connaissances sont traitées d’une maniere telle qu’elles deviennent
utilisables dans une activité donnée et 1’individu contrdle mentalement leur mise en pratique
(Bacunes, 1998, 2000).

Il existe des instruments spécifiques a 1’étude des différents types de réflexion. Ainsi,
pour étudier la réflexion intellectuelle, les chercheurs recourent a la méthode appelée « Les
taches artificielles d’A. Zak » élaborée par le psychologue russe Anatoly Zak. Il est parmi les
pionniers qui réalisent des études empiriques de la réflexion dans 1’activité cognitive également
chez des ¢éleéves en plus bas age (notamment des ¢éléves du primaire). Cette méthode représente
des taches a résoudre faites a partir des matiéres non scolaires ou « artificielles ». Zak utilise
des tdches-anagrammes représentant des combinaisons de lettres dont on peut changer les
places pour obtenir un mot a sens plein. Il utilise aussi des tdches qui consistent a changer les
places de différents signes — lettres ou chiffres — selon des régles strictes. Dans cette tache les
¢leves doivent ranger les signes de la maniére qui leur est indiquée au préalable et d’analyser
ensuite lesquelles des solutions obtenues sont similaires et lesquelles différent. De cette
manicre, les éléves sont provoqués de prendre conscience de leurs propres actions. Les
recherches de Zak montrernt que les aptitudes a faire une analyse réflexive acquises suite a
I'utilisation de matériaux artificiels, sont facilement transmises sur les différentes taches
scolaires (Bacunes, 2004).

La méthode la plus appropriée a I’étude de la réflexion personnelle est créée par les
psychologues sociaux amériacains Manford Kuhn et et Thomas McPartland. Il s’agit du test
« Qui suis-je ? » (Munues, Credanona, 2000). Les participants au test doivent donner 20
réponses sous forme d’autodescriptions. Le temps imparti pour le test varie de 12 a 20 minutes
en fonction de I’age du participant. Cette démarche permet d’appréhender la représentation que
I’indivudu a de soi-méme en dégageant quelques caractéristiques de base de celle-ci — des
caractéristiques liées au rdle, au statut, ainsi que des caractéristiques psychologiques, la
description des objectifs dans la vie, etc. (bantamkuena, 2017). De cette maniere, c’est la
personnalité dans sa singularité qui est mise en valeur.

Pour étudier la réflexion comme dialogue intérieur, les chercheurs appliquent la
méthode élaborée par A. Zaharova, T. Andryushenko et M. Bozmanova. Selon cette
méthodologie, les €léves sont mis en situation de jeu qui est liée a la préparation d’un spectacle
— conte de fées. Chaque ¢leve joue a un moment donné le role de metteur en scéne dont la tache
consiste a distribuer les roles des autres participants. L’éleve qui joue le role de metteur en

scéne prend au préalable connaissance des caractéristiques de chaque personnage. A chaque

22



fois qu’il choisit un acteur, le metteur en scéne doit obligatoirement justifier son choix en
comparant les qualités de 1’acteur choisi avec les caractéristiques du personnage qu’il est censé
jouer. En méme temps, le metteur en scéne doit choisir un réle pour soi-méme et de nouveau
argumenter son choix. La pratique de ’application de cette méthode montre que dans leur choix
d’acteurs, les €léves sont influencés par leurs propres qualités personnelles plutot que par les
qualités artisques de ceux-ci. L’argumentation des éléves concernant leur choix acquiert parfois
le caractére d’un dialogue-réflexion lors duquel ils sont amenés a adopter la position et le
raisonnement des autres. (3axapoBa, Anapymenko, 1981; borimanoBa, 3axaposa, 1983, cité par
Bacwunes, 2004, p. 207).

La réflexion praxéologique est la moins étudiée et par conséquent il manque des
instruments bien adaptés. Pour que les éléves se rendent compte de la dimension pratique de
leurs connaisances et savoir-faire, Vasilev suggere qu’on leur adresse des questions du type :
« Tu peux te servir de ce savoir-faire/cette connaissance ou et pour quoi faire ? », « Comment
ce savoir-faire/cette connaissance pourrait étre mise en pratique par les autres et par toi-
méme ? », « Comment on pourrait mieux faire cela ? », etc. (Bacunes, 2004).

Comme cela a déja été noté, en passant a I’étape des opérations formelles, 1’individu
marque un progres considérable sur le plan mental. A ce stade I’individu réussit a transgresser
les limites imposées lors du stade des opérations concrétes. En méme temps, sa pensée devient
plus flexible et il commence a développer des stratégies variées et des aptitudes de décentration
(adopter le point de vue de 'autre) ; une autre aptitude qui commence a se manifester est
notamment la capacité de réfléchir a des probleémes hypothétiques et a manipuler les situations
hypothétiques, c’est-a-dire que 1’individu devient plus apte a avoir un raisonnement
hypothético-déductif. A ce stade, I’individu possede déja une logique combinatoire, il peut
émettre plusieurs hypotheses, il raisonne en se servant de liens et de notions abstraits ; il
réfléchit a des propriétés et a des théories qui paraissent de prime abord difficiles a saisir ; il est
en mesure de comprendre le sens abstrait et les principes sur lesquels reposent les notions, les
liens et les théories formelles ; il est conscient de sa propre maniere de penser et il y porte un
regard critique, c’est-a-a-dire que sa propre activité cognitive fait 1’objet d’une observation
attentive de sa part (réflexion) ; en plus, I’individu est capable de former des raisonnements sur
le processus de résolution de problémes différents et de confirmer ses conclusions a travers la
vérification des sources en s’appuyant sur une information qu’il connait ou bien il peut chercher

la résolution du probléme en adoptant un point de vue différent (Cnasun, 2004).
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2. Caractéristiques du développement personnel : construction de

I’estime de Soi et I’image de soi chez les enfants et les adolescents

L’estime de Soi et ’autoévaluation'® sont des domaines importants du développement
personnel et social des enfants et des adolescents. Ce que les éléves vivent a la maison et avec
leurs camarades de classe a un impact trés important sur la construction de ces aspects du
développement personnel.

Le terme « estimer », du latin « cestimare », signifie « déterminer une valeur » et « avoir
une opinion favorable sur ». Alors que la notion du concept de soi implique un aspect descriptif
de sa propre personne, sans connotation forcément évaluative, I'estime de soi implique un
jugement de sa valeur personnelle (Duclos, Laporte, & Ross, 2002). L'estime de soi est un des
construits les plus étudiés en psychologie sociale (Banaji & Prentice, 1994 ; Tesser, 2000 ;
Wylie, 1979).

Un des premiers auteurs qui examinent ce domaine est William James (1892). Il congoit
I’estime de Soi comme une conscience de la valeur de Soi et met I’accent essentiellement sur
la dynamique intrapersonnelle et intrapsychique. (Jendoubi, 2002). La formule que James
propose pour définir I’estime de Soi est la suvante : estime de Soi = réussites (réalisation)
/aspirations (prétentions). Ainsi, la personne peut modifier son degré d'estime de soi en
diminuant le dénominateur aussi bien qu'en augmentant le numérateur. James explique que le
jugement de compétence sur soi n'a d’impact sur l'estime de soi globale que lorsqu'il porte sur
des domaines jugés importants par la personne. En complément, il propose que la personne
ayant une estime de soi €levée serait plus a méme de reconsidérer les domaines ou elle se sent
moins compétente. Cette hypothése du modéle de James a été confirmée dans les travaux de
Harter autant chez des enfants, des adolescents que des adultes (Harter, 1990a). Elle a
opérationnalisé le modele de James en traduisant « réussites » par « compétences pergues » et
« aspirations » par « importance accordée aux domaines » (Harter, 1986) et a montré I'existence
d'un degré de concordance élevé entre ces deux éléments : ne pas se sentir a la hauteur dans un
domaine qu'on valorise va de pair avec une faible estime de soi globale, et inversement (Harter,
1990a).

En 1902 Charles H. Cooley ouvre une nouvelle perspective dans la conception de
I’estime de Soi en avangant I’hypothese que le sentiment de la valeur de Soi est une construction

sociale qui se met en place dans I’interaction avec ’entourage. Il parle de ce qu’on appelle

10 Dans le texte présent le terme « auto-évaluation » est utilisé en tant que synonyme du terme « image de soi ».
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I’effet du miroir social (looking glass self) : ¢’est I’effet du regard des autres sur soi qui renvoie
au soi des indications permettant au sujet de connaitre I’opinion qu’ils ont de lui/le regard que
les autres portent I’individu lui permettant de comprendre quel est leur opinion de lui. Cette
opinion serait par la suite incorporée a la perception de Soi, une perception qui dépendrait donc
étroitement de la fagon dont le sujet est pergu ou pense étre percu par les autres. Certains parlent
alors d’identité pour soi et d’identité pour autrui (Dubar, 2002; Bretherton, Fritz, Zahn-Waxler
& Ridgeway, 1986). Concernant Cooley, Harter (1983,1987, 1990a) en retient l'idée qu'un
déterminant crucial de l'estime de soi serait de nature sociale. L'estime de soi se construit
progressivement a partir d'expériences répétées dans son environnement physique et social. Le
jeune extrait du résultat de ses actions et du feedback de différents agents sociaux des
représentations qui jouent un rdéle majeur dans sa conception de lui-méme et son
fonctionnement (Bandura, 1986 ; Markus, Cross, & Wurf, 1990).

Ces deux approches théoriques de la conception de 1’estime de soi coexistent dans les
travaux de Susan Harter (Harter, S., 1998 ; Oubrayrie, N., Lescarret, O., & Léonardis, M.,
1996). Les résultats de ses études (Harter, 1987, 1990a) indiquent que la combinaison des
modeles de James et de Cooley offre une explication plus compléte de I'estime de soi générale
: les effets de la perception de compétence et du soutien social sont additifs. Cela signifie que
I’estime de Soi se construit progressivement (on ne nait pas avec) et que son développement est
un processus dynamique et continu. Elle comprend la maniere dont le sujet percoit ses points
forts, ses points faibles, ses capacités, ses dispositions et ses valeurs. (bbpr, 2012; Slavin, 2003).
L’estime de Soi se construit a travers les processus d’auto-connaissance et d’auto-évaluation.
(Cramaros, 2012). Le développement du concept d’estime de Soi commence des la naissance
et il est constamment fagonné par I’expérience. L’estime de Soi, d’un point de vue
ontogénétique, présuppose I’existence d’un raisonnement basé sur des notions, des capacités de
se repérer dans le systéme complexe de relations sociales ainsi que la recherche de réponses a
plusieurs questions telles que : « Comment je suis ? », « Comment je devrais étre ? »,
« Comment je serais ? », etc. L’image de Soi n’est pas immuable. Sa construction dépend de
I’expérience et de la manicre dont celle-ci est interprétée. Mais une fois construite, I’estime de
Soi commence a influencer cette expérience ainsi que le vécu qui s’y associe. La modification
de I’image de Soi représente un processus complexe et difficile de reconstruction du systéme
personnel, 1i¢ a des événements décisifs pour la vie du sujet (eces, 2010).

L’autoévaluation exprime la modification affective de 1’estime de Soi. Elle concerne la
maniére dont on évalue ses savoir-faire et ses capacités (Cramaros, 2012 ; Slavin, 2003). Deux

approches se juxtaposent dans I’explication de I’autoévaluation. L’une des deux est celle de
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William James (1892) selon qui I’autoévaluation est déterminée par le rapport qui s’établit entre
le Soi réel et le Soi idéal. Autrement dit, cette autoévaluation dépendrait du rapport entre d’une
part les résultats obtenus (dans la sphere de la réalisation choisie) par le sujet et, d’autre part,
ses attentes (la réalisation des objectifs posés). Satisfaire ses attentes aboutirait a I’amélioration
de ’autoévaluation. En revanche, si les attentes ne sont pas satisfaites, I’autoévaluation de
I’enfant baisserait et il se mettrait & chercher une explication du résultat non souhaité obtenu,
ce qui pourrait entrainer un changement au niveau des attentes ou bien une réorientation vers
des objectifs et des activités susceptibles de lui assurer un plus grand succes. L’enfant tentera
donc d’¢liminer toute contradiction concernant I’autoévaluation.

Charles Cooley (1902) et George Mead, qui est notamment influencé par les travaux de
Cooley, ¢laborent une autre conception de 1’autoévaluation (I’autoévaluation comprise en tant
que I’évaluation globale de la valeur de soi, donc on parle de la qualité de cette autoévaluation).
D’apres eux celle-ci est directement liée a ce que je pense que les autres pensent de moi.
Comment « je-me-vois » dépend de comment « me-voient-les-autres » et de comment « je-
pense-que-les-autres-me-voient ». Si I’enfant se rend compte que les autres se tiennent a 1’écart
de lui, ce serait une preuve pour lui qu’il n’est pas suffiament bon et estimable. Si, par contre,
les autres veulent étre en sa compagnie, ce serait un témoignage de sa dignité et de son
importance. Autrement dit, il s’agit de nouveau de 1’effet du miroir mentionné ci-dessus selon
lequel les autres fonctionnent comme un « miroir » pour ’enfant. Selon la définition donnée
par George Mead ce sont les personnes significatives pour I’enfant. Aux yeux du petit enfant,
ce sont justement les gens qui prennent soin de lui, alors que pour I’enfant plus grand ce sont
les parents, les professeurs, les entraineurs et, plus tard, les pairs (Rogers, 1980 ; Rosenberg,
1965 ; Bandura, 1986).

D’aprés André et Lelord (2007), il existe quatre sources principales de jugements qui
ont un impact sur 1’autoévaluation de I’enfant : ses parents, ses professeurs, ses camarades de
classe et ses amis. Toutes n’ont pas forcément le méme poids. Par exemple, si ’importance des
parents est plus grande pendant la petite enfance, elle diminue avec 1’age au profit de celle des
pairs. Il est par ailleurs a noter que ’influence des autorités provient non pas tant des jugements
exprimés en eux-mémes, que du fait que les autres peuvent étre 1’objet d’identification

signifiante de la part de I’enfant (Bandura, 1985).
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2.1. Construction de I’estime de Soi et de I’image de soi durant

la grande enfance

Dans les pays industrialisés le moment ou I’enfant entre a 1’école marque le début de la
grande enfance. (bwpk, 2012). C’est 1’age de I’instruction/ de 1’appropriation des normes de la
langue qui est censée préparer les enfants a leur futur développement professionnel. La grande
enfance est une étape cruciale dans le développement de la personnalité de I’enfant. En un temps
relativement court, 1I’enfant acquiert beaucoup de connaissances et d’expérience qui deviennent
de plus en plus ciblées. Ces derniéres sont liées a la vie scolaire de I’enfant, en particulier dans
la classe. En méme temps, ces connaissances et expérience déterminent le comportement de
I’enfant en général ainsi que son rapport au monde qui I’entoure (Boxosuu, 1995). Le fait
d’aller a I’école aide I’enfant a améliorer ses relations avec ses pairs aussi bien qu’avec les
adultes. La relation du petit éléve avec son milieu environnant (qu’il soit familial, scolaire ou
amical) est un processus d’interaction sociale qui exerce une influence directe sur la
construction de I’estime de Soi.

En effet, la grande enfance joue un role capital dans la formation de I’estime de Soi
et de I’auto-évaluation. C’est une période pendant laquelle celles-ci subissent des
transformations importantes. Avant d’aller a 1’école, ’enfant est évalué uniquement par les
adultes, mais apres 1’age de 7 ans il commence a sentir le besoin de s’auto-évaluer dans un sens
ou dans un autre. C’est justement a ce moment-la que commencent a se former les premicres
auto-évaluations adéquates de 1’enfant. La conscience de celui-ci subit des modifications qui
sont dues surtout au fait que D’activité principale de 1’enfant change : désormais c’est
[’apprentissage qui est au centre de ses occupations. (MunueBa, 2000). E. Erikson (1996)
considere que dans le développement de 1’enfant une place spéciale est accordée a la conscience
de Soi et au sentiment d "avoir sa propre identité (I’enfant €éprouve du plaisir du fait qu’il fait
bien une activité, mais aussi du fait que c’est lui-méme qui a choisi cette activité qu’il fait bien).
Au début, il est nécessaire que 1’enfant tisse des liens de confiance avec les autres, mais aussi
avec soi-méme. C’est de cette manicre que I’enfant peut apprendre progressivement a prendre
I’initiative, a étre autonome et a aimer le travail. Le milieu social favorise I’intégration de
I’enfant et son rattachement a la vie sociale. Un enfant qui a confiance en son entourage est
franc et autonome, il devient de plus en plus désireux d’explorer la réalité. L’acquistion des
aptitudes mentionnées ci-dessus crée des conditions favorables a la formation d’une auto-
évaluation positive. En revanche, un enfant qui se méfie de son milieu le plus proche a tendance

a s’imposer des limites dans ses propres actions, ce qui, de son coté, meéne a une estime de Soi
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irréaliste et a une auto-évaluation inférieure. Voila pourquoi, selon Erikson, au seuil de la
grande enfance, les enfants dont le vécu antérieur est positif sont préparés a focaliser leur
potentiel sur I’atteinte d’objectifs fixés (par eux-mémes ou par les adultes, en particulier les
professeurs). Erikson considére que les attentes des adultes conjointement avec 1’aspiration a la
maitrise et au perfectionnement, prépare 1’enfant au conflit psychologique fondamental de la
grande enfance : travail versus infériorité qui se voit résolu de maniére positive lorsque les
enfants développent suffisamment leur sentiment d’abilité¢ dans le domaine des taches utiles.
La volont¢ d’atteindre un but professionnel via les réussites scolaires combine plusieurs aspects
qui se développent pendant la période de la grande enfance, notamment estimation positive,
mais réaliste de soi, fiert¢ des résultats obtenus (les résultats scolaires, par exemple),
responsabilité morale et collaboration avec les pairs (dans la classe et en dehors de la classe).
C’est pourquoi Erikson pergoit 1’école élémentaire comme un seuil critique dans le
développement de la confiance en soi.

A partir de la grande enfance, les enfants peuvent s’évaluer globalement en tant que
personnes, tout en étant capables d’estimer leurs compétences dans les différents domaines.
(Jendoubi, 2002). L’évaluation dépend de I’importance que I’enfant accorde a ces domaines ou
qu’il croit que les autres leur accordent. Plusieurs observations révelent que les enfants ayant
une estime de Soi élevée font preuve de meilleures compétences dans des domaines qu’ils
considerent importants tout en se satisfaisant de résultats inférieurs dans les autres.

Aussi, pendant cette période, les enfants commencent-ils & comparer leurs propres
caractéristiques avec celles de leurs pairs tout en réfléchissant aux raisons de leurs points forts
et de leurs points faibles. Ces transformations au sein de la compréhension de Soi ont un impact
considérable sur 1’autoévaluation des enfants. Pendant la période de la grande enfance,
I’entourage social de 1’enfant s’¢élargit tant a I’école qu’en dehors de celle-ci et les enfants
commencent a collecter de différentes informations sur Soi qu’ils puisent chez plusieurs
personnes. Leurs descriptions de Soi comprennent désormais la référence a des groupes
significatifs pour eux, par exemple une équipe de football ou une équipe de sport généralement
parlant.

A T’age scolaire, les enfants font des distinctions encore plus subtiles concernant le
concept de Soi en organisant leurs observations sur les différents comportements et états
intérieurs. Un changement considérable dans ce sens se réalise surtout a 1’dge de 8-11 ans.
Pendant cette période les enfants se décrivent en réussissant a nommer leurs savoir-faire. En

plus, ils peuvent décrire des traits positifs ainsi que des traits négatifs de leur caractere. Les
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¢léves plus grands sont plus enclins a fournir une description de Soi polarisée entre les
catégories extrémes « tout ou rien » (bbpk, 2012).

Avec le temps, le mode de réflexion des enfants pendant cette période devient plus
abstrait, ce qui a un impact sur leur manic¢re de s’autoévaluer (Selman, 1980). Les enfants a
1’age préscolaire se pergoivent du point de vue de leurs caractéristiques physiques y compris la
taille, le sexe et I’expérience vécue. Au contraire, pendant les premicres années de
I’école €¢lémentaire, pour se décrire, ils ont recours a des qualités intérieures plus abstraites,
telles que I’intelligence et la bonté. Dans ’analyse du contenu de I’estime de Soi réalisée avec
des ¢leves en CM1 — CM2 a I’aide du test « Qui suis-je ? », plusieurs catégories d’importance
différente ont été dégagées qui seront détaillées ci-aprés (banramkuena, 2017). Ce test est la
méthode la plus largement utilisée dans 1’étude de 1’estime de Soi a travers des réponses libres
(xones, Vol. 2, 1996 : [lunosa, 2008). A I’age de 9-10 ans, la plupart des descriptions que
I’enfant fait commence par « j’aime », autrement dit, I’enfant s’identifie a I’attachement et a
I’affection qu’il éprouve a I’égard de quelque chose ou de quelqu’un. En deuxiéme lieu, il place
certaines caractéristiques physiques (couleur des yeux ; couleur et longueur des cheveux ; taille,
rapidité, force). La troisieme place 1’enfant accorde aux qualités et jugements moraux (bonté,
amour pour le travail, amabilité, honnéteté, etc.). Sur le méme pied il met la performance
scolaire (aimer a apprendre, étre le meilleur dans la classe, avoir sa matiére scolaire préférée,
etc.) L’identification avec 1’'un des deux sexes reste a la cinquiéme position.

En plus, a cet age, les enfants peuvent faire une distinction entre leur Moi intérieur et
leur Moi publique. L’enrichissement de I’image de Soi est lié au progrés dans la sphére
cognitive. Les enfants deviennent par conséquent meilleurs dans 1’acceptation du point de vue
d’autrui, dans les conclusions concernant les dispositions des autres a I’égard d’eux ainsi que
dans I’intégration de ces dispositions a I’estime de Soi.

Le développement des compétences cognitives et 1’acquisition de nouveaux savoir-faire
et connaissances sur la base desquels les enfants sont évalués par rapport a leurs pairs favorisent
les comparaisons sociales : les jugements portés sur leur apparence physique, sur leurs capacités
et sur leur comportement comparés a ceux des autres. (Alaphilippe, Maintier, Clarisse, Testu,
2010). Quand les enfants incorporent les attentes des autres et commencent a faire des
comparaisons sociales, ils construisent un Soi idéal auquel ils se référent pour évaluer leur Soi
réel. Ruble, Eisenberg & Higgins (1994) suggerent 1’idée que les enfants plus petits se servent
de la comparaison sociale pour se familiariser avec les normes sociales ainsi qu’avec la
pertinence de certains types de comportements. En revanche, avec 1’age ils sont plus enclins a

s’appuyer sur la comparaison sociale afin d’estimer leurs propres compétences. (Borg, 1994).
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L’impact de la comparaison sociale sur 1’estime de Soi est étroitement li¢ aux
changements qui interviennent au niveau de 1’évaluation scolaire. Dans les premieres années
de I’école ¢lémentaire, les enfants ont tendance a s’autoévaluer d’une maniére trés positive qui
ne releve pas de leur performance a 1’école ou d’autres facteurs objectifs. (Cole, 1991).
Toutefois, vers CE2 la performance scolaire devient de plus en plus importante. Voila pourquoi,
les difficultés que les éleves doivent affronter régulierement lors de I’assimilation des
différentes matieres scolaires pourraient influencer de maniere négative leur I’auto-évaluation
et, a une étape ultérieure, leurs résultats scolaires (Harter, 1993 ; Marsh & Yeung, 1997). Dans
des situations pareilles I’influence et le soutien des professeurs ainsi que de tous les spécialistes
travaillant dans le domaine de 1’éducation tels que des psychologues, des orthophonistes, des
pédagogues, etc. jouent un rdle crucial.

Le danger majeur a cette étape du développement renvoie au sentiment d’infériorité
suscité par le pessimisme des enfants qui n’ont pas de confiance en leur capacité de faire bien
les choses (Erikson, 1996). Les enfants qui n’ont pas de confiance en leurs capacités ont souvent
des problémes avec 1’adaptation scolaire. Ce sont souvent des enfants qui ne sont pas préparés
par le mileu familial pour la vie scolaire : les parents ne leur ont pas bien expliqué ce que c’est
que d’étre ¢€léve, ils n’ont pas créé une attitude positive envers 1’école, ils ne les aident pas
suffisamment dans leur travail scolaire. Ce sont également des enfants qui ne sont pas bien
soutenus a I’école par leurs professeurs (qui les critiquent souvent en se focalisant sur leurs
faiblesses) ni par leurs camarades (ils se moquent d’eux, ils ne veulent pas jouer avec eux).
Ainsi, le sentiment d’inferiorité se renforce et I’enfant ne se sent pas suffisamment compétent.

L’¢école élémentaire offre a beaucoup d’enfants une premicre occasion de se comparer
aux autres de méme que de travailler et de jouer sous la survéillance d’adultes qui sont
extérieurs a la famille. Le contact avec les professeurs premet aux ¢éléves d’acceper de nouvelles
autorités (a part leurs parents) et de s’adapter aux nouvelles exigences imposées par celles-ci.
C’est a ces adultes justement qu’incombe la tiche d’assurer aux enfants une expérience
susceptible de leur permettre de réussir dans ce qu’ils entreprennent, de se sentir bien et de
développer leur potentiel. En ce sens, il est important d’attirer 1’attention sur les méthodes mises
en ceuvre dans le travail avec les enfants. Il existe des activités pratiquées dans la salle de classe
qui peuvent laisser chez certains éleves I’impression qu’ils sont moins importants que d’autres
ou qu’ils n’arrivent pas a effectuer de maniere satisfaisante les tdches imparties, ce qui
augmente leur sentiment d’infériorité. Certaines études montrent qu’une compétition
inappropriée (Cohen, 1994) ou bien les groupes rigides formés dans la salle de classe a la base

de différentes compétences (par exemple les éléves qui sont forts dans une certaine dicipline ne
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sont pas motivés d’exercer d’autres activités ou ils sont moins compétents ou bien il sont obligés
de faire des activitées ennuyeuses) risquent d’apprendre aux enfants des choses fausses
(Maclver, Reuman et Main, 1995). C’est pourquoi, il est extrémement important pour les
enseignants d’¢éviter, dans le travail avec les enfants, toute sorte de pratiques susceptibles de les
décourager. Il y a des recherches (Stebbins et al., 1977) qui indiquent que lorsque les enfants
commencent a obtenir de meilleurs résultats dans 1’exécution de leurs taches scolaires, leur
autoévaluation s’¢leve.

Montrer aux enfants qu’on a remarqué leur succes contribue a I’¢laboration d’une image
positive de Soi. Rosenholtz et Simpson (1984) décrivent une salle de classe dans laquelle les
enseignants insistent sur le fait qu’il y a de nombreuses maniéres de réussir une tache et donc
qu’il n’y a pas un seul, mais plusieurs chemins qui ménent au succés en interpellant des
compétences différentes (Cohen, 1994). C’est pourquoi il est important que les enseignants
sachent reconnaitre la réussite des éléves en focalisant leur attention sur les efforts et le progres
des compétences de ces derniers. La prise de conscience de sa réussite scolaire, renforce
I’estime de Soi chez I’enfant. Au cours du temps nait une relation réciproque entre les résultats
scolaires et 1’estime de soi : les bons résultats alimentent I’estime de Soi. Cette derniere a son
tour contribue a la bonne performance scolaire (Hughes, Cavell et Grossman, 1997).

I1 est incontestable qu’a la fin de I’école élémentaire les enfants savent tres bien qui est
plus capable et qui ’est moins sans pour cela avoir besoin de I’évaluation directe des
professeurs (Slavin, 2003), mais le role de ces derniers est important dans la mesure ou avec
I’approche et I’attitude appropriées ils peuvent stimuler le développement et/ou la formation
chez I’enfant de qualités et des compétences qui contribuent a 1’estime de Soi positive.

Il y a des recherches qui montrent que vers 1’age de 6-7 ans les enfants s’autoévaluent
dans quatre dimensions globales : compétence scolaire, compétence sociale, compétence
physique/sportive et I’apparence physique (Marsh & Ayotte, 2003 ; Van den Bergh & De
Rycke, 2003). Ces dimensions se subdivisent en plusieurs catégories plus subtiles qui
deviennent de plus en plus nettes avec 1’age. Qui plus est, la capacité de se construire une idée
de qui ils sont en se basant sur des dispositions stables est a 1’origine de la superposition des
différentes images de Soi qui aboutit a la création d’une construction générale de Soi : le Soi
global (Harter, 1999). Les enfants attachent une importance plus grande a certaines dimensions
de I’'image de Soi par rapport a d’autres. Bien qu’il existe des différences individuelles, la
perception de I’apparence physique correle davantage avec 1’image globale de Soi qu’avec tout
autre facteur déterminant I’estime de Soi pendant I’enfance et I’adolescence (Fourchard et

Courtinat-Camps, 2013; Dany et Morin, 2010, Kindelberger et Picherit, 2016). La valorisation
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de I’apparence physique dans les média et la société a un impact fondamental sur la satisfaction
générale de Soi chez les jeunes. (bspk, 2012).

Apres I’entrée au primaire, le niveau de ’estime de Soi baisse puisque les enfants
commencent a s’autoévaluer dans des domaines différents (Marsh, Craven et Debus, 1998). En
général, cette baisse n’est pas considérable au point d’avoir des effets nuisibles. La plupart des
enfants (mais pas tous) évaluent de mani¢re adéquate leurs propres caractéristiques et
compétences tout en gardant du respect pour Soi. Certaines études montrent la baisse de ’auto-
évaluation avec 1’age mais les différents auteurs désignent un age différent auquel cette baisse
est observable. Par exemple, les résultats d’une étude réalisée avec des ¢€léves bulgares du
primaire (7-10 ans) en 1987, témoignent d’une baisse de 1’auto-évaluation des ¢léves en CE2
(Anekcangposa, 1987). Une autre étude réalisée 10 ans plus tard de nouveau avec des éleves
bulgares montre une baisse de I’auto-évaluation chez les éléves en CM1 (Munues, MunueBa u
Tomopos, 2000). Plus tard, a partir de CM2 le niveau de I’estime de Soi s’¢éléve particulierement
chez les €léves qui se sentent a 1’aise dans leurs relations avec les pairs, ce qui témoigne de
I’importance des pairs et de I’intégration dans le milieu social. (Cole et al., 2001). D’apres
Fourchard et Camps, la baisse de I’estime de Soi est typique surtout a la période de
I’adolescence a1’age de 12-13 ans quand les adolescents subissent une transformation physique
et psychologique conséquente. A partir de la grande enfance, les différences individuelles au
niveau de I’estime de Soi se stabilisent. Des rapports positifs s’établissent entre 1’estime de Soi,
la valorisation de certaines activités et la réussite dans I’exercice de ces derniéres. (Harter, 1999;
Trzesniewski, Donnellan et Robins, 2003).

Malgré les particularités des changements au niveau de I’auto-évaluation, plusieurs
¢tudes montrent que la bonne auto-évaluation formée pendant la période de la grande enfance
est une condition préalable pour la bonne performance scolaire, mais aussi le résultat de celle-
ci. (bepuc, 1986 ; 3axapoBa u Anapymenko, 1980 ; Hughes, Cavell et Grossman, 1997).
Qu’elle soit elevée ou basse, adéquate ou inadéquate, 1’auto-évaluation influence tres fort le
développement personnel de I’enfant. Voila pourquoi I’estimation de celle-ci permet de prévoir
dans quelle mesure le petit éléve serait a méme de se débrouiller dans des situations différentes.
En ce sens, les outils utilisés pour atteindre cet objectif s’aveérent d’importance majeure. Ceux
qui sont utilisées dans 1’analyse de 1’auto-€valuation sont essentiellement de nature verbale, tels
que « description de son propre vécu, description et évaluation de Soi » ([{umora, 2008). Outre
les outils de nature verbale, chez les éléves plus petits on recourt aussi avec succes a des
méthodes projectives. Celles-ci sont utilisées de maniere individuelle avec chaque enfant. Dans

cette catégorie on pourrait citer des méthodes comme « Dessine toi-méme » ; « Dessine un étre
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humaine », « Autoportrait », etc. (Mapxkoga, 2005 ; JTauea, 2005). Or, le risque de 'utilisation
de ce genre de méthodes est a chercher dans leur subjectivité qui met en doute I’authenticité
des résultats obtenus. C’est une faiblesse que les chercheurs essaient de surmonter a 1’aide des
méthodes type « I’auto-description anonyme » dont I’objectif est d’éliminer 1’effet de « la
déformation consciente » de 1’auto-évaluation. Certaines de ces méthodes pemettent de donner
des réponses libres (par exemple le test « Qui suis-je ? »), d’autres représentent des sélections
standardisées de stimuli verbaux tout faits : des adjectifs décrivant des qualités et des propriétés
personnelles ainsi que des descriptions du comportement et du vécu de 1’individu. De telles
méthodes sont par exemple la technique « Q-sort » €laborée par 1’école de Carl Rogers ; « Le
questionnaire personnel attributif (PAI) » réalisé par Paris et Rankin'! (Paris & Rankin, 1982) ;
« L’échelle de 1’auto-évaluation dans ses spheres spécifiques de communication »

(Questionnaire de Haer), etc.

2.2. La construction de I’estime de Soi et de I’image de soi chez les adolescents

L’adolescence est la période pendant laquelle 1’enfant n’est plus un enfant, mais il n’est
pas encore un adulte non plus. A cet age ’image que les jeunes ont de Soi devient de plus e
plus complexe et bien organisée. En comparaison avec les enfants plus petits, les adolescents
éprouvent des sentiments plus ou moins positifs a 1’égard de la diversité de plus en plus grande
des aspects de I’image de Soi. Progressivement ils commencent a batir une représentation
globale et équilibrée de leurs cotés forts et de leurs limites.

Les changements qui surviennent a I’intérieur de la sphere de la pensée pendant la
période de I’adolescence influencent la construction de I’estime de Soi et I’autoévaluation. Les
nouvelles formes de raisonnement créent un contexte favorable a la distinction du réel et du
possible, du nécessaire et de I’arbitraire. L’adolescence s’accompagne d’une intensification du
sentiment d’indépendance. L apparition de ce sentiment impose la révision du rapport a I’égard
des autorités et plus particulierement a 1’égard des parents. A cette étape 1’adolescent pourrait
revenir vers des modeles de comportement qu’il avait a 1’étape de la grande enfance
(dépendance de I’avis des parents, égocentrisme renforcé, fuite des responsabilités etc.) ou
redécouvrir le passé afin d’échapper a la tension émotionnelle provoquée par I’inconnu, les
nombreux changements et la peur de I’avenir. Dans son comportement on peut parfois déceler

différents types de comportements régressifs qui s’expriment a travers :

' Appliqué dans les conditions bulgares, ce questionnaire est trés informatif lorqu’il est rélisé avec des éléves de
6-7 a 8-9 ans (Anekcanaposa, 2000).
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- le penchant pour I’idéalisation des célébrités, surtout des stars du cinéma, des
chanteurs et des sportifs ;

- la « fusion totale » avec quelqu’un ou quelque chose sous forme d’une obsession
suscitée par 1’objet de 1’identification ou par d’autres idées (par exemple, on adhére
a un groupe de rock célebre ou a’un équipe de football) ;

- le comportement ambivalent s’exprimant par une oscillation entre deux extrémites :
les pensées d’une part, et les sentiments, de I’autre, et qui peut prendre forme via
des transitions brusques allant de la haine a I’amour, de la forte attraction au rejet,
de la joie a I’abattement.

Les attentes différentes et/ou irréelles de la part des autorités principales — les parents,
les professeurs et les pairs ont parfois aussi un impact négatif sur la construction de I’image de
Soi. La recherche de la future individualité personnelle s’accompagne souvent de doutes,
d’hésitations, de confusion qui sont directement liés a la formation de 1’image de Soi.
(Cramaros, 2012).

D’apres Erikson (1996), la période de 1’adolescence est liée a la crise de 1’identité, qui
provient de la difficulté de la personne a développer une identité propre. Pour lui 1’identité est
une acquisition personnelle fondamentale et un pas important que le jeune fait vers sa
transformation en un adulte productif et heureux. Erikson définit la crise identitaire a ce stade
comme une identité versus confusion ou diffusion des roles. L’adolescence est une période ou
I’individu est a la recherche d’idéaux lui permettant de trouver une cohérence interne — une
identité — autour d’un ensemble unifi¢ de valeurs. La confiance acquise au cours des stades
précédents en son identité, en sa valeur sociale et en sa continuité, conditionne I’acces a une
« identité assumée » du moi et permet ’accomplissement de « la promesse tangible d’une
carriere » (Erikson, 1964). Selon Erikson, quand un adolescent balance entre « Qu’est-ce que
je veux ? » et « Qu’est-ce ce que je vais faire avec ? », il construit son identité.

Au contraire, quand les jeunes gens franchissent le pas de I’adolescence ayant peu de
confiance en eux-mémes, ils ont du mal a bien déterminer les idéaux en lesquels ils croient. Les
adolescents qui ne sont pas trés travailleurs (peu actifs/ves, manquent de motivation), ne
réussissent pas a choisir une profession qui corresponde a leurs intéréts et compétences. La crise
de I’identité consiste en I’incapacité du jeune de s’orienter dans le choix d’une activité a exercer
dans I’avenir, ce qui va de pair avec le sentiment d’inefficacité et d’inutilité¢ (Cramaros, 2012).
Si les conflits que les adolescents ont vécus n’ont pas été résolus ou bien si la société les
contraint a faire des choix qui ne correspondent pas a leurs capacités et désirs, ils pourraient

avoir I’air superficiels, désorientés et non préparés aux défis de 1’age adulte. Par exemple, a une
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étape ultérieure, les jeunes dépourvus d’estime de Soi stable auront des difficultés a prendre le
risque de créer des relations intimes stables.

L’adolescence est également la période pendant laquelle 1’adolescent découvre son
propre monde intérieur de I’enfant. Si pour le petit enfant le seul monde dont il prend conscience
est le monde extérieur sur lequel il projette des réves et des fantaisies, pour 1’adolescent ce
monde extérieur n’est qu’une partie de 1’expérience subjective qu’il a.

La prise de conscience de 1’existence de ce monde intérieur est une des expériences
émotionnelles les plus passionnantes mais elle suscite aussi beaucoup d’angoisse provenant du
décalage entre le comportement extérieur et les états d’ame intérieurs. Se rendre compte du fait
que chacun est unique en son genre et respectivement différent des autres peut engendrer le
sentiment de solitude. Ce sentiment d’étre différent des autres intensifie la réflexion et provoque
le sentiment de solitude ainsi que la peur de celle-ci. De plus, souvent les adolescents se
demandent si les autres percoivent le monde et réfléchissent de la méme maniére qu’eux. Ils
commencent a se percevoir de plus en plus comme des €tres uniques et bien distincts des autres.
Is se rendent compte que les autres ne comprennent pas toujours entiérement leurs pensées et
leurs sentiments (CtamatoB, 2012 ; CnaBun, 2004).

Lorsqu’il faut se décrire, les adolescents réunissent plusieurs traits de leur personnalité
(« avisé », « talentueux ») en des catégories plus abstraites (« intelligent »). (bbpk, 2012). Au
début ces généralisations ne sont pas liées entre elles et se contredisent souvent. Il est par
exemple possible que les enfants a I’age de 12-14 ans mentionnent des traits qui s’opposent tels
que « intelligent » et « stupide », « timide » et « sociable ». Cette différentiation découle de
I’¢largissement du monde social des adolescents qui les contraint a montrer différentes images
de Soi dans leurs différentes relations : avec les parents, les camarades de classe, les amis les
plus proches ou encore les partenaires intimes. La prise de conscience de cette contradiction
incite les adolescents a se poser de plus en plus souvent la question « Qui suis-je vraiment ? »
(Harter, 1998).

Les adolescents inteégrent dans la description de Soi des traits personnels plus abstraits
ainsi que des émotions et des convictions personnelles (Damon et Hart, 1991). Une étude de
I’estime de Soi réalisée en Bulgarie avec des €leves de 13-14 ans témoigne d’un changement
au niveau de son contenu qui marque une tendance a la hausse des auto-descriptions subjectives
(qualités personnelles, traits de caractére, états, émotions). Qui plus est, ces auto-descriptions
se caractérisent par 1’utilisation de notions plus abstraites (bantamxuesa, 2017). En méme
temps, durant cette période, ’image de Soi se précise de plus en plus. Selon Harter cinq

domaines de fonctionnement sont importants chez I'enfant d'age scolaire : I'apparence physique,
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l'acceptation sociale, la compétence athlétique, la compétence scolaire, et la conduite/moralité.
Vers la fin de I’adolescence ces domaines s’enrichissent encore en englobant : la compétence
dans le travail, I’amitié intime, 1’attrait et la conduite dans les relations amoureuses (Harter,
1990). En séparant aux plans empirique et conceptuel l'estime de soi globale des évaluations de
soi dans des domaines spécifiques, Harter présente ainsi une perspective développementale, en
ce qu'elle propose que la diversité et I'importance pour la personne des domaines du soi
changent avec 1'age (Harter, 1983 ; 1989). Toujours selon Harter, I'importance qu'accordent les
jeunes a chacun de ces domaines viendrait de celle accordée par ceux dont ils attendent le
soutien social : les pairs et les parents. L'apparence physique, l'acceptation sociale et la
compétence athlétique, parce qu’elles sont davantage valorisées par les pairs, seraient les
domaines ou la perception de compétence de I'adolescent serait liée a leur soutien. De la méme
facon, la compétence scolaire et la conduite/moralité étant des domaines de fonctionnement
jugés plus importants par les parents, c'est la perception de compétence dans ceux-ci qui serait
liée au soutien parental (Harter, 1999 ; Harter, Marold, & Whitesell, 1992).

En grandissant, les adolescents mettent davantage I’accent sur les relations avec les pairs
et les vertus sociales — étre amicaux, gentils, polis et collaboratifs (Damon et Hart, 1991). Dans
et a travers les relations avec leurs pairs, les adolescents cultivent I’intimité, la réciprocité et la
confiance, ils ont la possibilité d’explorer de nouveaux aspects de leur Moi et ceci dans un
milieu relativement sécurisé composé de personnes qui leurs sont proches et ont des problemes
similaires. Lors des discussions et des débats avec ces derniers, les jeunes soumettent a la
vérification leurs propres visions et jugements, ils étudient et définissent leurs propres valeurs
et leur propre identité¢ (Kamues, 2011). Chez les adolescents plus grands commencent a se
former également les valeurs personnelles et morales puisqu’ils revoient leurs propres positions
afin d’y incorporer des convictions et des projets durables. A cet age le rapport au temps connait
un changement considérable. Pour le petit enfant le seul temps qui compte est celui qui se passe
«ici et maintenant » alors que pour I’adolescent la perspective temporelle s’€élargit. A ceci vient
s’ajouter « ce que je pourrais devenir » (Slavin, 2003 ; Cramaros, 2012).

L’autoévaluation — I’aspect évaluatif de I’estime de Soi — change é¢galement pendant
la période de 1’adolescence. Bien qu’ils vivent une baisse temporaire de leurs résultats faisant
suite aux transitions scolaires'?, I’estime de Soi chez la plupart des jeunes s’améliore (Cole et
al., 2001). D’apres Simpson et Blyth celle-ci est la plus basse a I’entrée des adolescents au lycée

et au début de la puberté (Simmons et Blyth, 2008). Pendant cette période les adolescents

12 En Bulgarie il y a plusieurs périodes transitionnelles en age scolaire : de 1’école maternelle a I’école
¢lémentaire ; de 1’école élémentaire au collége et du collége au lycée.
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affirment souvent qu’ils sont devenus plus mirs, plus capables, plus représentatifs et attrayants
qu’auparavant.

D’aprés Harter (1990a, 1993) il y a quatre sources potentielles de soutien pour les
adolescents : les parents, les professeurs, les pairs et les ami-e-s intimes. Parmi les quatre
sources de soutien identifiées, les pairs et les parents sont ceux chez lesquels la relation entre la
perception du soutien et I'estime de soi est la plus forte (Harter, 1990a, 1993, 1999). Une étude
longitudinale réalisée en Bulgarie pendant la période 1984-1994 avec des adolescents a 1’age
de 13-18 ans, montre que les relations avec les parents constituent, a cet age aussi, un facteur
déterminant dans la construction de 1’image de Soi chez les jeunes (Cwirnmkusia, 1998).

Pendant 1’adolescence, de méme que pendant 1’enfance, 1’auto-évaluation chez les
jeunes est susceptible d’étre en hausse sous I’influence des parents qui ont de 1’autorité aupres
d’eux et des professeurs qui les encouragent (Carlson, Uppal et Prosser, 2000). En revanche, le
feedback qui est négatif ou ne dépend pas de ’exécution d’une tdche donnée suscite dans le
meilleur des cas de I’insécurité par rapport a ses propres capacités et dans le pire des cas celui-
ci provoque chez I’adolescent le sentiment d’étre incompétent et de ne pas étre aimé (Goldman
et Kernis, 2002). Pour avoir une confirmation de leur estime de Soi, les enfants qui ont des
parents qui ne les soutiennent pas suffisamment comptent uniquement sur leurs pairs en non
pas sur les adultes, ce qui est un facteur déterminant des difficultés d’adaptation a venir (bbpk,
2012). L’attachement insécure aux parents et au meilleur ami, la faible insertion dans le groupe
des pairs contribuent a la baisse de I’estime de Soi, celle-ci prédisant I’augmentation des
symptdmes anxieux et dépressifs (Lee & Hankin, 2009 ; Orth, Robins & Roberts, 2008) ainsi
que des manifestations de conduite a risque (Stice, 2002). Les travaux les plus récents montrent
que I’estime de soi constitue la dimension principale de I’expérience sociale et influence les
troubles anxieux et dépressifs (Kindelberger et Picherit, 2016).

Outre les méthodes de nature verbale ou projective décrites ci-dessus, plusieurs
questionnaires standardisés destinés a 1’é¢tude de 1’auto-évaluation chez les jeunes ont été
¢laborés dont un est appliqué avec succes en Bulgarie. Il s’agit notamment du questionnaire
d’analyse de 1’'image de Soi chez les jeunes créé par Daniel Offer - Offer Self-Image
Questionnaire (OSIQ) (Cunrumxusy, 1998). Ce questionnaire adapté au contexte bulgare par
H. Silgidzhyan est un instrument auto-descriptif et structuré d’analyse des perceptions, des
sentiments et des états d’esprit des jeunes a 1’égard d’eux-mémes. Parmi les nouveaux
instruments dans le domaine, on pourrait citer I’Echelle subjective du bien-étre et des relations
des adolescents (Adolescent Subjective Well-being and relationships Scale - ASWRS) élaborée

par P. Kaltchev. Cette échelle est en effet un questionnaire destiné a étre appliqué a une tranche
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d’age plus large (6°™ - premiére). Il comprend une sous-échelle Auto-évaluation visant a
mesurer 1’estime générale de soi : I’acceptation et le respect de soi, le sentiment de valeur
personnelle ainsi que la confiance en soi et le sentiment de compétence (Kamues, 2011).
Toutefois, les questionnaires standardiées ont un défaut principal qui est a chercher dans le fait
qu’ils peuvent omettre des ¢léments de base de I’image de Soi du sujet analysé simplement
parce qu’ils n’ont pas été inclus dans le questionnaire. Voila pourquoi on recourt a une autre
méthode appelée « la méthode des réponses libres ». Cette dernicre permet la réalisation d’une
¢tude « idéographique » du contenu (unosa, 2008). Un test qu’on rattache a cette catégorie
est notamment le test « Qui suis-je ? » basé sur 20 questions auxquelles le sujet doit répondre,

et dont il a déja été question plus haut dans le présent chapitre (banramxuesa, 2017).

3. Particularités du développement émotionnel et social

3.1. Développement émotionnel pendant la grande enfance et ’adolescence

Dés I’ Antiquité la philosophie étudie la nature de la pensée humaine et des émotions,
leur interaction et leur apport dans le développement et le fonctionnement de 1’étre humain
(Philippot, 2011). Aristote avance 1’hypothése que les émotions sont influencées par des
processus cognitifs. Jusqu’a récemment la psychologie concevait les émotions en tant que
notion d’importance secondaire. (Roche-Vieras, 2015). Les chercheurs ont longtemps exclu les
émotions des travaux ayant pour objet la connaissance du fonctionnement de I’étre humain ;
une des raisons releve de la theése selon laquelle la raison et les émotions sont en conflit
perpétuel. Il en résulte la subordination des émotions a la raison (Aukynosa, 2012).

Pendant le XX°™ siécle la science connait un essor considérable dans beaucoup de
domaines, y compris dans le domaine de la psychologie. Les conceptions concernant les
émotions humaines changent progressivement. Elles redeviennent un sujet de discussion. Les
travaux sur les émotions et sur la maniére dont elles fonctionnent se développent. Les théories
contemporaines décrivent les émotions comme des composantes dont I’interaction dynamique
produit cet état psychologique nous nommons émotion. Certains de ces processus sont
facilement reconnaissables par tout sujet en tant qu’expériences émotionnelles correspondant a
une émotion, a une réaction psychologique ou a une expression vocale (la colére, la joie, etc.)
D’autres processus échappent a la conscience de 1’individu, tel que le processus d’évaluation,

qui est décisif pour la naissance de 1’émotion. Il y en a aussi des processus dont le sujet n’est
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que partiellement consicent tels que le processus de la motivation qui s’associe a I’orientation
de son comportement (Cuisinier et Pons, 2011).

Les émotions sont des processus psychiques li€s aux instincts, aux besoins et aux motifs.
En ce qui concerne le processus méme de 1’évaluation, la plupart des travaux montrent que les
€émotions naissent suite a une évaluation rapide et inconsciente de 1’importance que 1’individu
accorde a des situations, des objets et des phénomenes ([eces, 2010). Cette évaluation a pour
but de déceler les changements survenus dans une situation donnée (Cuisinier et Pons, 2011).
Elle se précise en déterminant I’agréabilité¢ de ce changement (faible ou élevée), sa pertinence
(importance faible ou élevée) ainsi que les possibilités entrevues par I’individu de pouvoir y
faire face, autrement dit de s’y adapter. En outre, la situation est évaluée du point de vue de sa
compatibilit¢ avec les normes personnelles, sociales et culturelles. Ainsi, les émotions
pourraient étre décrites comme une séquence, un processus qui intégre une série d’évaluations
permettant a I’individu d’estimer le degré d’importance qu’une situation concréte a pour lui.
C’est pourquoi les émotions sont directement liées aux capacités d’adaptation de 1’individu.
Elles facilitent I’identification d’un danger et préparent I’organisme pour affronter une série de
situations différentes. En méme temps, elles accélerent et dirigent la prise de décisions en
influengant le processus de la mémorisation dans le cadre duquel les souvenirs chargés d’un
point de vue émotionnel sont plus facilement mémorisables que ceux qui ne le sont pas.

Les émotions accompagnent pratiquement toute activité du sujet et se rangent parmi les
principaux mécanismes de maitrise intérieure de 1’activit€é psychique et du comportement,
orientés vers la satisfaction des besoins actuels. Les émotions ne sont pas une cause, mais une
conséquence, un résultat de I’activité visant la satisfaction de certains besoins particuliers. Les
émotions ne sont pas non plus des mobiles déterminant I’activit¢ et le comportement de
I’individu, toutefois elles exercent une influence importante sur ces derniers. (eces, 2010).
Les émotions occupent une place primordiale dans notre quotidien, elles sont a I’origine de la
manifestation et du maintien de notre conscience. (Damasio, 2002).

Les neurosciences contribuent a la compréhension de la nature des émotions.
Aujourd’hui, on sait qu’une partie considérable du cerveau humain correspond aux émotions.
(Luminet, 2013). En méme temps il est scientifiquement prouvé que les émotions ont un impact
tres fort sur la santé physique et mentale ainsi que sur la capacité de travailler et sur les relations
sociales. (Mikolajczak et al., 2014). L’¢valuation émotionnelle d’une situation donnée faite a
la base de processus cognitifs conscients et inconscients est a I’origine de la mise en place d’une
réponse psychologique a I’émotion. Toutefois, il ne faut pas oublier que la sensation de

I’émotion qui se répercute au niveau physique, détermine en partie 1’intensité et la qualité du
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sentiment et influence par la suite I’évaluation de la situation ayant engendré ce sentiment.
(Wagener, 2015). En ce sens, notre capacité de reconnaitre et d’exprimer nos émotions est
directement li¢e a la manifestation de comportement relationnel (Roch-Veiras, 2015).

Les expressions €émotionnelles peuvent étre considérées comme un composant
important des émotions. Ces expressions assurent une importante fonction de communication
comme indices observables de 1’état interne. L’expression des émotions est donc presque
universellement reconnaissable en tant que telle (Ekman & Friesen, 1971) bien qu’il existe des
particularités relatives aux formes d’expression propres a chaque culture.

A part I’évaluation et ’expression des émotions, a I’intérieur de I’ensemble des
processus €émotionnels, un réle important est réservé a 1’identification, a la compréhension et
au contrdle des émotions. Si la prise de conscience de la maturité intellectuelle et des processus
qui en découlent (savoirs métacognitifs et théorie de la connaissance) constituent des facteurs
de base témoignant du développement intellectuel de I’enfant (Hacker, Dunlosky & Graesser,
2009), le progres au niveau de la compréhesion des émotions s’avere un facteur-clé ayant un
impact sur le développement social (Pons, Hancock, Lafortune & Doudin, 2006). Des résultats
convergents suggerent que ce développement détermine la qualité des relations avec les pairs
des I’école maternelle et a 1I’école ¢lémentaire. Des rapports ont en effet €té observés avec les
comportements pro-sociaux, I’amitié, la résolution de conflits interpersonnels, la popularité,
I’empathie, la collaboration et les comportements agressifs et asociaux. Il parait que ces
interactions sont influencées par les compétences langagiéres (Cuisinier et Pons, 2011).

Maitriser les émotions, de son coté, signifie non seulement les sentir, mais aussi
intervenir dans I’expérience émoionnelle (de maniere consciente ou inconsciente) notamment
en les observant et les contrdlant. Par conséquent, les émotions peuvent étre refoulées,
renforcées ou elles peuvent commencer a étre exprimées différemment. (Bitti, 2004). Cette
régulation peut étre mise en pratique au niveau comportemental, expressif aussi bien qu’au
niveau de I’expérience vécue. Le controle métacognitif est en effet la composante principale de
I’intelligence émotionnelle. (Salovey et Mayer, 1990). Le concept d’intelligence émotionnelle
a été proposé pour la premicre fois en 1990 par Peter Salovey et John Mayer pour désigner ces
qualités émotionnelles de la personnalité qui sont nécessaires a la communication et a I’activité.
L’intelligence émotionnelle comprend plusieurs processus mentaux liés a I’identification, la
compréhension, 1’évaluation, la régulation et I’expression des émotions sur le plan intérieur,
mais aussi sur le plan extérieur ainsi qu’en fonction des besoins individuels et des particularités
du milieu social. Celle-ci se manifeste a travers les évaluations générales sur le Moi et sur les

autres. En méme temps, I’intelligence émotionnelle suppose 1’identification et la référence aux
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¢tats émotionnels du Moi et a ceux des autres dans la régulation comportementale, de méme
que dans la résolution des problémes survenus. L’intelligence émotionnelle s’appuie également
sur les connaissances relatives a la nature et aux dimensions spécifiques des émotions, ce qui
permet d’exercer un contrdle plus efficace sur celles-ci, d’élaborer une stratégie et des projets
de vie plus adéquats tout en prenant la décision la plus appropriée dans une situation donnée.
(Ankynosa, 2012).

Le probléme de I’intelligence émotionnelle attire I’attention de plusieurs psychologues
et pédagogues. Ce probléme est particulierement actuel durant I’enfance lorsque la personnalité
de I’enfant est en train de se construire et ceci parce que c’est la sphere des émotions qui
prédomine dans son psychisme. Les enfants percoivent le monde qui les entoure a travers leurs
sens et leurs sentiments'®. Cet Age joue un rdle capital dans le développement émotionnel.

Les émotions vécues a 1’age préscolaire (au seuil de la grande enfance, c’est-a-dire 6-7
ans) fonctionnent comme des points de repere et jouent un rdle regulatrice par rapport a
I’activité et a la communicaiton de I’enfant. L’orientation émotionnelle aide a mieux cibler
I’activité de 1’enfant, alors que I’évaluation émotionnelle d’une situation donnée détermine les
actions que celui-ci va entreprendre par rapport a certains objets : différencier I’objectif et les
moyens, accepter la tache a effectuer, percevoir I’objet comme obstacle, etc. A cet age, les
émotions que I’enfant vit, changent a plusieurs égards : il commence a ressentir de la
compassion a I’égard des autres, laquelle le pousse a agir ; les émotions vécues commencent a
occuper une place différente dans le processus méme de l’activité, c’est-a-dire qu’elles
commencent a anticiper la résolution de la tache (les enfants vivent désormais de maniere
consciente les conséquences que leurs actions ont sur eux-mémes aussi bien que sur les autres) ;
les sentiments commencent a fonctionner comme une force correctrice des actions et du
comportement (Jleauea, 2004).

Le contexte social dans lequel grandit I’enfant des 1’age préscolaire, son désir de

reproduire et de s’approprier les normes et les régles de comportement sociales déterminent ou

13 Dans ’ontogenése, les sentiments naissent aprés les émotions et ils s associent au développement de la cnscience
individuelle sous I’influence de facteurs éducatifs formés par la famille, I’école ou la société. Les émotions sont
directement liées a la satisfaction ou la non satisfaction des besoins de 1’organisme ou de la personnalité.
Contrairement aux émotions, les sentiments constituent des valeurs déterminées par le contexte historico-social
lesquelles sont a 1’origine des normes sociales (y compris d’ordre moral), des valeurs, des principes et des
exigences esthétiques. A la différence des émotions, les sentiments sont objectivement liés : ils sont provoqués par
quelqu’un ou quelque chose et non pas par une situation en général : « J’admire cette personne » exprime un
sentiment, alors que « Je suis ravi » exprime une émotion. Les sentiments ont des fonctions importantes dans la
vie sociale de 1’individu, dans son adaptation au milieu social ainsi que par rapport aux intéréts et aux besoins de
celui-ci et de la société (deces, 2010).
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sera mis I’accent dans la régulation émotionnelle. Les émotions commencent a étre percues en
tant qu’objet et aident I’enfant a adapter son comportement a de différentes situations (Bucksr,
1993). Ainsi par exemple, I’enfant répond avec agression aux actions agressives de ses pairs,
mais il tolere 1’agression de la part d’un enfant plus petit parce que ce dernier a un statut social
différent.

A la fin de 1’age préscoalire apparait la décentration émotionnelle qui doit étre pergue
comme un indice du cours normal de la formation de la personnalité. En d’autres termes, a
travers son comportement, I’enfant commence a se montrer sensible a 1’état, aux désirs et aux
intéréts des autres (Tepubp, 1990). Etre conscient des émotions qu’on vit veut dire chez les
enfants de 6-7 ans : comprendre que dans les situations différentes les gens peuvent ressentir
des émotions différentes ; distinguer et comprendre ses propres émotions ; réaliser que les autres
peuvent ressentir des émotions différentes dans la méme situation. Toutefois, I’enfant n’est pas
capable de comprendre qu’une personne peut ressentir des émotions différentes a 1’égard d’une
seule situation, mais il commence a se rendre compte que I’on peut ressentir des émotions
contradictoires ([emuesa, 2004).

La conscience de Soi plus forte et la sensibilité sociale favorisent le développement de
I’intelligence émotionnelle pendant la grande enfance. Plusieurs changements surviennent
pendant cette période au niveau de la manic¢re dont 1’individu vit ses prorpes émotions : il
commence a mieux les comprendre et a mieux les réguler.

Pendant la période de la grande enfance, les €léves commencent a expliquer 1’émotion
en s’appuyant sur des états intérieurs, par exemple des pensées joyeuses ou tristes (Flavell,
Flavell & Green, 2001). Vers 1’age de 8 ans, les enfants commencent a se rendre compte qu’il
est possible d’éprouver plusieurs émotions simultanément a un moment donné, chacune d’elles
pouvant étre positive ou négative et différer des autres de par son degré d’intensité. (bbpK,
2012). L’¢évaluation des émotions différentes stimule la prise de conscience des émotions en
général. Autrement dit, les enfants comprennent que le ressenti émotionnel est complexe et
qu’il est le produit de plusieurs émotions. Ils réalisent, par exemple, qu’ils pourraient se sentir
a la fois heureux de retrouver leur animal bien aimé qui s’est perdu et malheureux de voir que
celui-ci s’est blessé. Pendant cette période, les enfants commencent a assimiler plus facilement
certaines interactions plus complexes entre I’expérience intérieure d’une part et le milieu
extérieur et les émotions de 1’autre. Ils deviennent de plus en plus avisés par rapport au fait
qu’une situation peut étre congue depuis plusieurs points de vue différents, ce qui, a son tour,
pourrait engendrer simultanément ou successivement plusieurs sentiments. Trois nouvelles

dimensions de la connaissance des émotions sont acquises pendant cette période : la nature
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mixte ou contradictoire des émotions, I’influence que les normes morales exercent sur certaines
émotions, la capacité de maitriser les expériences émotionnelles vécues par I’intermédiaire de
différentes stratégies mentales.

Pareillement au développement de 1’estime de Soi et de la prise de conscience de celle-
ci, le développement de la compréhension des émotions prend appui sur le développement
cognitif et I’expérience sociale. Le développement de la comprhension des émotions mise plus
particulierement sur la sensibilité des adultes a 1’égard des sentiments et des émotions des
enfants et sur leur disposition a en discuter discuter avec eux. Plusieurs travaux montrent que
le discours maternel sur les émotions est un bon prédicteur de la compréhension des émotions
des enfants (Dunn, Brown et Beardsall, 1991 ; Brown et Dunn, 1996). Tous ces facteurs
renforcent I’empathie. La plupart des définitions de I’empathie reposent sur le fait que le
décalage entre les émotions du Moi et celles des autres est réduit au minimum. Selon Hoffman,
I’empathie est une réaction émotionelle de ’individu déterminée plutot par la situation de
I’autre que par sa propre situation (Hoffman, 1982). D’aprés Bryant, I’empathie est I’expression
d’une réaction émotionnelle provoquée par les sentiments de I’autre (Bryant, 1982). Barnett,
quant a lui, définit I’empathie comme une émotion non identique, mais similaire a I’émotion de
I’autre. On la ressent en essayant justement de vivre I’émotion de 1’autre (Barnett, 1980). Bref,
I’empathie est une émotion similaire a celle de 1’autre révélant la connivence qui relie I’individu
a1’égard de ce que I’autre vit ; I’empathie est aussi le lien étroit qui s’établit entre les émotions
de I’individu et celles de I’autre. L’empathie refléte ce que I’enfant ressent, mais aussi ce qu’il
comprend des émotions de 1’autre. La maniere dont I’enfant congoit ses propres émotions et
celles de I’autre dépend de son développement cognitif. Quelques capacités cognitives se voient
mobilisées dans la réaction empathique, a savoir la capacité d’idéntifier et de distinguer ses
propres émotions de celles des autres ; la capacité de comprendre les émotions des autres ; la
capacité d’adopter le point de vue de I’autre (Hoffman, 1982).

Pour que le moi réagisse avec empathie, il est nécessaire qu’il identifie les émotions de
I’autre et qu’il ressente des émotions lui-méme correspendant non pas a sa propre situation,
mais a la situation de ce dernier. Pour identifier les émotions des autres, les enfants peuvent
recourir a deux stratégies différentes. L’une d’elles consiste a attribuer a 1’autre les émotions
dont I’enfant croit que ce dernier ressent dans une situation donnée. Dans ce cas-1a, I’enfant
projette ses propres émotions imaginaires sur 1’autre, voila pourquoi cette stratégie est définie
comme « projection ». L’autre stratégie consiste a attribuer a I’autre les émotions qui sont le
plus souvent ressenties dans une situation donnée. C’est la raison pour laquelle elle est appalée

« stéréotypisation » (Chandler & Greenspan, 1972).

43



Dans de nombreuses études consacrées a ’identification et a la compréhension des
émotions de 1’autre, les situations proposées s’organisent autour d’une émotion dominante. A
titre d’exemple, on peut citer le test « Reconnais a partir de I’image » dans lequel on demande
a I’enfant d’identifier et de décrire les émotions de 1’autre en lui montrant la photo d’un enfant
inconnu ([lemuyeBa, 2004) ou bien la méthode de Strayer (Strayer, 1987) selon laquelle on
présente a I’enfant quelques histoires dont les participants éprouvent des émotions différentes
(peur, tristesse, colére, joie) et il doit relier chaque histoire a 1’émotion correspondante en se
mettant a la place des personnages (CtamaroB, Capuiicka, 2004). L’identification des émotions
dans des situations pareilles ne pose pas de problémes majeurs parce que le contexte situationnel
est tout a fait suffisant a I’identification des émotions. Or, il existe des situations dans lesquelles
il est difficile de reconnaitre 1’émotion ressentie parce que la situation en soi ne suffit pas a
dégager une émotion dominante. Voilda pourquoi, il est indispensable de chercher des
informations définies par le contexte situationnel, mais aussi des informations liées aux
variables personnelles (Cramaros, 2000). Afin d’identifier les émotions provoquées par les
autres, les enfants ont besoin de comprendre a quel point I’information personnelle est
importante. Il est impossible d’anticiper 1’émotion qu’on vit en s’appuyant uniquement sur le
contexte situationnel. C’est la raison pour laquelle il est nécessaire de combiner I’information
situationnelle et I’information personnelle.

Comprendre les émotions va au-dela de I’identification de la maniere dont elles sont
exprimées. La compréhension de 1’émotion est liée a son identification et a la prise de
conscience du lien entre cette émotion et un act donné. La compréhension est un processus
rationnel qui repose sur la recherche de différents types d’information — situationnelle,
personnelle ou les deux en méme temps. Tout d’abord, I’enfant doit juger si I’information
existante est suffisante. Dans de nombreux cas, I’information situationnelle est suffisante pour
I’identification et la compréhension des émotions. Pourtant, si une situation ordinaire provoque
des réactions €motionnelles différentes, c’est-a-dire qu’il n’y a pas une seule émotion
dominante, cela signifie qu’il est nécessaire de chercher de I’information liée a la personnalité
(états d’esprit, convictions, réactions et vécu antérieurs, etc.) qui est susceptible de faciliter la
compréhension des émotions ressenties. Un moment-clé dans la quéte de plus d’information est
le fait de se poser des questions, voila pourquoi la compréhension des émotions des autres dépnd
dans aussi de la disposition des enfants a poser des questions. La capacité des enfants de
chercher des informations complémentaites est expérimentalement étudiée par quelques auteurs
(Gnepp & Gould, 1985 ; Gnepp & Hess, 1986 ; Gnepp, 1989). Ces ¢tudes montrent que le désir

de poser des questions apparait apres 1’age de 5-6 ans. Toutefois, a ce stade, la variété des
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questions a poser est limitée. Chez les plus grands (9-13 ans), la tendance a rechercher de
I’information personnelle devient de plus en plus ostensible et les questions qu’ils posént
deviennent de plus en plus compliquées. Presque tous les enfants croient que ce genre
d’information est essentielle pour tirer des conclusions par rapport aux €motions ressenties
(Gnepp, 1989).

Outre par I’identification et la compréhension des émotions ressenties, la réaction
empathique est défnie aussi par une autre capacité cognitive importante, a savoir la capacité de
se mettre a la position de 1’autre. Il s’agit d’un déplacement mental du Moi qui se positionne a
la place de I’autre. De cette manicre le Moi comprend qu’il est différent de I’autre, que ses
propres émotions ne son pas celles de 1’autre que le raisonnement qu’il a par rapport a une
situation donnée n’est pas identique au raisonnement de 1’autre (Hoffman, 1982). Adopter le
point de vue de ’autre est une capacité universelle qui est a 1’origine de la compréhension de
son propre monde intérieur et de celui de I’autre, de la construction de réactions affectives
¢laborées telles que I’empathie, la sympathie, I’inquiétude, etc., de la résolution de différents
conflits interpersonnels, de la réalisation d’activités communes, du renforcement du
comportement prosocial ainsi que de la restriction des actes de comportement anti-social, de la
formation de la pensée morale. Le positionnement a la place de l’autre fait partie de la
compétence sociale qui se construit dans 1’espace des relations sociales et assure leur régulation
(Cramaros, Capwuiicka, 2004).

Mieux appréhender et comprendre les émotions (ses propres émotions et celles des
autres) est a I’origine de leur meilleure régulation. C’est justement pendant la période de la
grande enfance que 1’autorégulation émotionnelle marque un progrés considérable. Quand les
enfants sont engagés dans des comparaisons sociales et commencent a s’intéresser de plus en
plus a ’approbation des pairs, il est nécessaire qu’ils apprennent a contrdler les émotions
négatives qui risquent de détruire leur estime de Soi. Vers 1’4ge de 10 ans la plupart des enfants
s’approprient deux stratégies générales de maitrise des émotions : coping centré sur le probleme
et coping centré sur I’émotion (Cramatos, 2012 ; Cunrumkusig, 1998). Dans le cas du coping
centré sur le probléme, les enfants estiment la situation comme variable, identifient la difficulté
et décident comment ils vont y réagir. Si cette démarche ne donne pas de résultat, ils s’engagent
dans le coping centré sur I’émotion qui est intérieur, personnel et orienté vers le contrdle du
distress lorsque 1’on ne peut rien faire d’autre par rapport au résultat (Kliewer, Fearnow &
Miller, 1996). Par exemple, lorsqu’ils doivent passer un test stressant ou sont en présence d’un
ami en colere les éleves plus grands considerent la résolution du probléme et la recherche de

soutien social comme les meilleures stratégies possibles. En revanche, lorsque les résultats les
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dépassent comme par exemple quand ils ont recu une note faible, ils tentent de voir la situation
sous un autre angle : « Les choses auraient pu étre pires. Nous aurons la possibilité de faire
d’autres tests. » Grace a cette capacité de réfléchir sur les pensées et les sentiments, ils ont de
plus en plus souvent recours a de telles stratégies (bvpk, 2012).

Une fois I’autorégulation bien établie, chez les éléves se développe le sentiment
d’efficacité émotionnelle du Moi qui renvoie au sentiment de maitrise des émotions. (Saarni,
2000). Le sentiment d’efficacité émotionnelle du Moi favorise la construction d’une image
positive de Soi et une disposition positive, qui aident les enfants a relever les défis émotionnels.
En ce sens, les enfants qui contrélent avec succes leurs émotions sont positifs, empathiques et
communicatifs. En revanche, les enfants qui ont du mal a contréler leurs émotions donnent
impulsivement libre cours a leurs émotions négatives — une réaction qui empéche leur
acceptation de la part des pairs et bloque leur socialisation réussie. Les reproches sévéres des
adultes et les comparaisons incessantes auxquelles ils sont soumis, provoquent des émotions
négatives chez les enfants. Dans une telle situation, il est possible qu’en s’auto-évaluant, les
enfants croient que leur image en tant que personnalité ne se résume qu’a un ou deux actes
« indignes » qu’ils ont commis, ce qui pourrait avoir plus tard des conséquences négatives sur
leur développement personnel et entrainer de graves problemes dont il sera question plus loin
dans le présent chapitre.

Pendant 1’adolescence les enfants vivent plusieurs changements tant sur le plan social
que sur le plan émotionnel. A une étape donnée, la plupart des adolescents se voient obligés
d’affronter des conflits émotionnels. Ceux-ci sont largement déterminés par le fait qu’ils
subissent des changements dynamiques et dramatiques sur le plan physique, social et
interpersonnel. La transition de I’école primaire a I’école secondaire et plus tard au lycée est
parfois tres stressante (Harter, Whitesell & Kowalski, 1992). Pour la plupart des adolescents, le
stress émotionnel est passager et ils arrivent a le surmonter avec succes ; mais il y en a chez qui
le stress mene a des troubles du comportement, a 1’abus de stupéfiants ou a des tentatives de
suicide. (O’Neil, 199; Range, 1993). Les troubles émotionnels liés au développement physique,
cognitif et social des lycéens sont un phénomene assez fréquent. Bien qu’ils soient heureux et
optimistes, les adolescents sont tourmentés par plusieurs peurs telles que la peur d’étre rejetés
par les pairs, la peur de ne pas trouver d’ami proche, d’étre punis par leurs parents, mais aussi
la peur que les parents divorcent ou encore la peur de ne pas avoir de bons résultats a 1’école.

D’autres émotions que les adolescents vivent intensémment sont la colere (et la peur
qu’on ne peut pas la contrdler), la culpabilité, la frustration et la jalousie. Le sentiment de

culpabilité quant a lui nait suite & un conflit entre les actions de ’adolescent (souvent
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influencées par le groupe des pairs) et les attentes de ses parents. La fureur est une émotion
fréquente chez les jeunes et elle s’avere plus intense que beaucoup d’autres émotions. Les
adolescents ont besoin d’aide pour se rendre compte que ces émotions et peurs font partie
intégrante du processus méme de leur transformation en adultes. Voila pourquoi il est nécessaire
que les adultes donnent aux adolescents la possibilité d’en parler.

Bien que la plupart des jeunes traversent la période de I’adolescence sans problémes
particuliers, pour d"”autres cette période s’accompagne de problemes de développement tels que
I’abus de stupéfiants, parenté prématurée et échec scolaire. Les causes de toutes ces difficultés
sont complexes et comprennent des composantes personnelles aussi bien que sociales. Elles
peuvent étre le résultat des changements physiques et psychiques que subit 1’adolescent ou bien
s’associer a la famille, 1’école, les pairs, la communauté et la culture. A cet égard, il est
important a noter qu’apres le milieu familial, ¢’est le milieu scolaire qui influence le plus le
développement personnel et social de ’enfant. Ce dernier permet en effet de remarquer tres
facilement le progres de 1’éleéve ou les difficultés qu’il rencontre sur le plan intellectuel aussi
bien que sur le plan personnel et social. En ce qui concerne le développement émotionnel, il y
a des études consacrées a ce probléme qui montrent que le fait de comprendre les émotions en
tant que telles aide les enfants a mieux s’adapter a 1’école (Lafortune et Mongeau, 2002 ;
Lafortune, Doudin, Pons et Hancock, 2004). Une autre étude réalisée de nouveau en milieu
scolaire montre que les difficultés que les éléves rencontrent dans le processus méme de
I’apprentissage ont une influence négative sur la compréhension des émotions (Pons, Doudin,
Harris et de Rosnay, 2005). A cette méme étude participent des éleéves a1’age de 13 ans environ.
L’analyse des résultats obtenus révele que les difficultés rencontrées lors du processus
d’apprentissage constituent un facteur suffisant qui pourrait influencer la compréhension
générale des émotions. Toutes ces études dont il vient d’étre question témoignent du lien étroit
entre le processus d’apprentissage et [’adaptation a 1’école d’une part et la maturité
émotionnelle de 1’autre. Quand, en cas de comportement problématique et/ou de difficultés a
I’école, les €léves ne peuvent pas compter sur leurs parents ni sur leurs professeurs pour obtenir
un soutien adéquat et qui vient a temps, ces difficultés pourraient devenir a une étape ultérieure
de trés sérieux problémes comportementaux et émotionnels. Nous allons nous attéter sur
quelques-uns d’entre eux.

Les troubles dépressifs sont parmi les problémes les plus fréquents de 1’adolescence. La
dépression est liée aux sentiments de tristesse, de frustration et de désespoir a I’égard de la vie.
Elle va de pair avec la perte du plaisir que la plupart des activités apportent, des troubles du

sommeil, des problémes de concentration et d’énergie (MKb-10 (CIM-10), p. 105-108). Les
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symptomes dépressifs augmentent brusquement entre 13 et 15 ans (bbpk, 2012). Les problémes
comportementaux (mensonges, rejet des régles imposées, agression, etc.) et les événements
stressants peuvent provoquer [’apparition d’états dépressifs chez les jeunes. Plusieurs
événements tels que des relations difficiles avec les parents, une relation intime problématique,
un échec scolaire et I’ambition d’avoir de bonnes notes, la solitude, la séparation avec un étre
aimé, le sentiment de rejet, etc. pourraient déclencher la dépression chez I’adolescent
vulnérable. Le grand nombre des expériences stressantes auquel vient s’ajouter la faible
résistance psychique, menent a la dépression profonde et éveillent des pensées suicidaires qui
pourraient se transformer en des actes réels.

Un autre probléme typique a 1’adolescence est la conduite a risque. Les délinquants
mineurs ont d’habitude de mauvais résultats et n’ont pas de raisons de croire qu’ils peuvent
réussir en respectant les prescriptions scolaires et sociales (CnaBun, 2004).

Un phénomene fréquent parmi les jeunes d’aujourd’hui est le recours a de divers
stupéfiants. Les raisons en sont différentes. D’aprés une étude représentative réalisée en
Bulgarie avec des éléves entre 13 et 18 ans pendant la période 2005-2009, les causes ayant
poussé les adolescents a prendre des stupéfiants pour la premiere fois sont nombreuses : plaisir,
curiosité, ennui, cercle d’amis, évasion de certains problémes et quéte d’une nouvelle réalité
différente de celle a laquelle ils sont habitués (luneBa, 2012). Bien évidemment, les principaux
facteurs de risque dépendent de nouveau des caractéristiques personnelles de 1’individu, du
milieu familial et amical, de la communauté et de la société en général.

Un facteur incontestablement important li¢ a la conduite a risque (dont nous avons
donné des exemples ci-dessus) est le milieu familial dépourvu d’affection, marqué par plusieurs
conflits et par le manque de regles et de limites bien définies, ce qui éveille chez 1’éleve un
sentiment durable d’insécurité, d’anxiété et de confusion. Cet état s’aggrave en cas de déficit
de soutien venant du milieu scoalire (par exemple lorsque I’interaction entre I’éleve et les
professeurs ou ses pairs ne fonctionne pas bien). De tels ¢leves grandissent tout en ayant une
estime de Soi tres faible qui fait augmenter le risque de 1’apparition de troubles psychiques, tels
que I’anxiété et la dépression, de troubles alimentaires ainsi que de conduites a risque (Mann,
Hosman, Schaalma & de Vries, 2004 ; Stice, 2002). Chez I’adolescent, I’estime de Soi faible,
le manque de milieu (familial ou scolaire) assurant du soutien et les émotions négatives ont une
influence immeédiate sur le bien-&tre de la personne (Kamues, 2011, 2014). Un facteur important
permettant de minimiser les moments difficiles qui accompagnent la croissance de 1’enfant et

de les surmonter sont notamment les émotions positives (Ablanese et Gavazzi, 2005). Si
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I’individu sera en mesure d’atteindre 1’état de bien-étre psychologique'* dépend de sa faculté
de vivre des émotions qui suscitent le bonheur, la joie et la satisfaction. Selon Spangler et
Zimmermann (Spangler et Zimmermann, 1999), les émotions positives stimulent les ressources
psychologiques des adolescents sur le plan cognitif et émotionnel, ce qui leur permet de vivre
plus facilement les différents événements qui marquent leur croissance. Voila pourquoi, aider
les adolescents de mani¢re ponctuelle a identifier et a comprendre les émotions (a 1’école et en
dehors de I’école) en mettant I’accent putot sur le vécu positif est une bonne stratégie de

prévention des problémes comportementaux et des conduites a risque.

3.2. Développement social pendant la grande enfance et I’adolescence

Au moment ou ils commencent a aller a 1’école, les enfants ont déja acquis des
compétences essentielles de raisonner, d’agir et d’exercer une influence sociale. Jusqu’a ce
moment ils sont égocentriques de par leur nature et leur univers ne se limite qu’a la maison, la
famille et, pour certains d’entre eux, I’école maternelle. Le fait d’aller a 1I’école est a 1’origine
de plusieurs changements considérables que les enfants vivent sur le plan émotionnel aussi bien
que social.

La socialisation est un processus dynamique d’insertion de I’individu au sein de la
société. Au cours de ce processus qui dure toute la vie, I’individu apprend a vivre dans la société
en acceptant les normes et les valeurs sur la base desquelles il batit sa propre identité
psychologique et sociale ([leces, 2010).

Pour les ¢éleves, le principal milieu socialisant est 1’école et la communauté scolaire en
général. En ce sens, le processus de socialisation est concu non pas tellement comme un
processus normatif, mais plutot comme un processus d’acquisition d’aptitudes et de savoir-faire
mentaux permettant a 1’éléve de mieux s’orienter dans les différentes situations dans lesquelles
il est posé et de s’adapter aux changements qui surviennent dans le milieu environnant, c’est-
a-dire de s’autoréguler (Jendoubi, 2002). La socialisation est aussi un processus visant a
développer les compétences sociales qui représentent un dispositif de comportements verbaux

et non verbaux a I’aide duquel I’individu devient socialement compétent et peut avoir une

14 Carol Ryff distinque six dimensions du bien-étre psychologique : /’auto-acceptation (estime de soi-méme et
regard positif vers le passé), les relations positives avec les autres (qualité des relations interpersonnelles),
autonomie (sentiment d’autodétermination et opinion indépendante), contréle de son milieu (capacité de gérer sa
vie de maniere effiace et de se débrouiller dans des situations différentes), projet de vie (conviction que la vie a
une direction et un sens) et croissance personnelle (sesation de se trouver en état d’apprentissage et développement
continus) (Ryff, 1989, cité par Kamues, 2014, p. 21).
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influence sur les autres (Argyle, 1994). Les compétences sociales englobent la communication
verbale et non verbale, I’engagement, I’empathie, la collaboration, la prévoyance ainsi que
1‘estime de Soi.

Les compétences sociales se définissent de manicre globale comme un ensemble de
capacités intégrées permettant d’agir en relation avec un environnement humain (individus,
groupes, organisations) dans un (ou plusieurs) contexte(s) particulier(s) (Faulx et Peters, 2011).

L’influence que la famille exerce sur I’enfant et qui a été la principale force motrice
pendant la petite enfance continue d’avoir ses effets puisque les parents sont ceux qui assurent
a ’enfant des mod¢les de role du point de vue de 1’état d’esprit et du comportement. A la
différence de I’enfance précoce, pendant la grande enfance c’est le groupe des pairs qui
commence a avoir plus d’influence sur I’enfant.

Pendant les premicres années de 1’école primaire, les groupes des pairs sont souvent
composés d’enfants de méme sexe ayant plus ou moins le méme age. Par contre, vers la classe
de cinquieme les éléves commencent a former de plus en plus souvent des groupes mixtes de
filles et de gargons. Quelle que soit la composition de ces groupes, ils permettent aux enfants
de comparer leurs propres compétences avec celles des autres. Les membres de ces groupes
apprennent beaucoup les uns des autres, commencent a se connaitre les uns les autres. Grace a
ce partage d‘idées et de valeurs, les enfants apprennent comment choisir et formuler leurs
propres valeurs (Slavin, 2003). Le contact avec les adultes contribue a ’acceptation de la
perspective de 1’autre et a la compréhension de soi-méme et des autres.

L’univers social qui s’élargit, la capacité de manipuler un volume d’information plus
grand lorsqu’ils raisonnent ainsi que 1’acceptation du point de vue de I’autre sont parmi les
raisons pour lesquelles la compréhension éthique se développe considérablement a cet age
(dxones, 2004). Pendant cette période les enfants font preuve d’une forte sensibilité par rapport
a la justice. Ainsi, par exemple, les enfants de 6-7 ans disent qu’il faut discerner des
récompenses supplémentaires a quelqu’un qui a travaillé assidiment ou qui a obtenu des
résultats excellents dans un domaine donné. Vers 1’age de 8 ans, les enfants commencent a
croire qu’il faut accorder une attention particuliére aux personnes en situation précaire
(McGillicuddy-De Lisi, Watkins & Vinchur, 1994). Selon Damon (Damon, 1991), la
réciprocité dans les relations avec les pairs rend les enfants plus sensibles a 1’égard des points
de vue des autres, ce qui les aide a formuler leur propre idée de justice. Les enfants commencent
a se montrer de plus en plus disposés a aider les autres, a partager et collaborer avec eux, ce qui
les conduit a étre plus appréciés par les pairs.

Dans I’école élementaire I’idée que les enfants ont de I’amitié se développe aussi. Les
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amitiés sont trés importantes pour les enfants pour plusieurs raisons. Pendant 1’école primaire

les amis sont des partenaires dans les divertissements et dans la réalisation de certaines activités.
En plus, ils fonctionnent comme des ressources émotionnelles trés importantes assurant aux
enfants le sentiment de sécurité dans les situations nouvelles. Ils sont aussi des ressources
cognitives avec lesquelles les enfants échangent et qui les aident a modeler certaines
compétences intellectuelles. C’est dans le contexte de 1’amitié¢ que les enfants s’approprient les
normes comportementales sociales et acquiérent des compétences d’interaction sociale en se
familiarisant avec les moyens de résolution des conflits (MunrueBa, 2000 ; Ctamaros, 2012).

Les amitiés contribuent au développement de la confiance et de la sensibilité. Ce sont
des relations mutuellement convenues dans le cadre desquelles les enfants apprécient leurs
propres qualités et réagissent a leurs propres besoins et désirs. La confiance devient ainsi leur
caractéristique déterminante. Par conséquent, les enfants plus grands considérent toute
infraction par rapport a la confiance tel que les promesses non tenues et les calomnies, comme
des atteintes graves a 1I’amitié. C’est la raison pour laquelle les amitiés des enfants deviennent
de plus en plus sélectives. A la différence des enfants en age préscolaire qui disent qu’ils ont
beaucoup d’amis, les enfants de 8-9 ans ne mentionnent que quelques bons amis et leurs amitiés
durent plus longtemps. D’habitude, les amis se ressemblent de par leurs caractéristiques
personnelles, leur popularité parmi les pairs, leurs résultats scolaires et leur comportement
prosocial.

A travers les amitiés les enfants comprennent le sens de I’attachement émotionnel. IIs
commencent a se rendre compte du fait que les relations plus proches peuvent aider a surmonter
les désaccords si les amis sont convaincus de leur appréciation mutuelle (Rose & Asher, 1999).
Ainsi, ’amitié fournit un contexte trés important dans lequel les enfants apprennent a tolérer la
critique et a résoudre les conflits.

Les relations amicales sont des relations sociales privilégiées qui pourraient influencer
I’interaction entre les enfants dans le processus d’apprentissage. Les modalités et 1’issue des
interqctions socio-cognitive semble en effet, varier en fonction du lien amical des enfants
(Cuisinier et Pons, 2011). Il existe des études qui montrent que les enfants qui sont amis,
comparés a ceux qui ne le sont pas, organisent plus rapidement leur travail, gérent mieux la
distribution de la parole, passent moins de temps a controler 1’activité et a convenir le statut
hiérarchique tout en étant plus efficaces dans la résolution des problémes. (Dumont et Moss,
1992; Ladd et Emerson, 1984). Ils apprécient beaucoup mieux le travail en équipe et

développent spontanément des réactions comportementales de collaboration. Ils communiquent
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plus en réalisant des contacts sociaux plus fréquents et en accordant plus d’attention aux
différents points de vue et a leur coordination (Sorsana, 1994).

Un des aspects majeurs des relations entre les pairs pendant la grande enfance est le
statut au sein du groupe des pairs (McCallum & Bracken, 1993). L’acceptation de 1’individu
reléve du degré d’appréciation de la part des autres. Certaines compétences sociales qui
favorisent I’amitié contribuent a la meilleure acceptation de la part des pairs.

En fonction de leur popularité au sein du groupe, les enfants se subdivisent en appréciés,
rejetés, controversés et négligés (Munuena, 2000). Les enfants appréciés sont ceux qui sont
définis par leurs pairs comme plaisants. En revanche, les enfants rejetés sont ceux qui sont
déplaisants aux yeux de leurs pairs. Les enfants controversés, quant a eux, plaisent et déplaisent
a la fois.

L’acceptation de la part des pairs joue le role d’un facteur pronostique sur le plan de
1‘adaptation psychologique. Les enfants appréciés font preuve a la fois d’une meilleure
compétence scolaire et sociale tout en obtenant de bons résultats a 1I’école et en communiquant
aisément avec leurs pairs. Ces enfants ont une bonne estime de Soi. Dans cette lignée de
réflexions, il y a des études mettant en relief la relation qui s’établit entre le statut social au sein
du groupe ou de la classe et I’estime de Soi (Genoud, 2008). D’apres ces études, I’estime de
Soi chez les enfants qui ont au moins un choix réciproque est plus élevée que chez ceux qui
n‘en ont aucun en dépit du fait qu’ils jouissent d’'une bonne acceptation parmi leurs pairs
(Bishop & Inderbitzen, 1995). Ces résultats mettent I’accent sur le role crucial de la réciprocité
dans les relations entre les pairs et leur influence sur la construction identitaire.

Contrairement aux enfants appréciés, les enfants rejetés sont malheureux, aliénés, leurs
résultats a I’école sont pires et ils ont une faible estime de Soi. Ils font preuve d’une variété
assez grande de comportements sociaux négatifs et ont du mal d’une part a accepter le point de
vue de I’autrui, d’autre part a s’autoréguler sur le plan émotionnel. Selon les professeurs et les
parents, ces enfants souffrent de plusieurs problémes de nature sociale et émotionnelle. Certains
enfants rejetés sont passifs et renfermeés sur Soi. Ils sont tres timides, solitaires et ont un degré
¢levé d’anxiété sociale. En plus, ces enfants se montrent pessimistes en ce qui concerne
I’attitude des autres a 1’égard d’eux-mémes. Les enfants rejetés ont trés peu, voire n’ont pas
d’amis, ce qui s’avere un facteur pronostique déterminant les difficultés d’adaptation (Ladd &
Troup-Gordon, 2003). Les enfants négligés de méme que les enfants controversés, de leur coté,
font preuve de moins de styles comportementaux bien distincts tout en changeant de statut pour
de courtes périodes.

Comparés aux enfants qui sont mieux acceptés par leurs pairs, les enfants qui ne sont
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pas acceptés voire qui sont rejetés pendant 1’école primaire sont exposés au risque d’exclusion
de I’école, de tout en étant prédisposé€s a la conduite a risque et a des troubles émotionnels et
psychologiques pendant I’adolescence et 1’age mr.

Vers la fin de la grande enfance les enfants manifestent une forte volonté d’appartenance
a un groupe. Ils forment par conséquent des groupes en prenant en considération I’intimité, les
affinités concernant le sexe, les intéréts et la popularité. Les pratiques au sein de ces groupes
informels ménent a la création d’« une culture » que les pairs ont partage et qui s’appuie sur
quelques piliers, notamment le vocabulaire spécifique, la maniére de s’habiller ainsi que
I’endroit ou les pairs passent leur temps. Ces coutumes unissent les pairs en éveillant chez eux
le sentiment d’appartenance identitaire a un groupe. Le groupe assure en effet un contexte
favorable a I’acquisition de plusieurs compétences sociales de la part des enfants.

A I’approche de I’adolescence, les jeunes commencent a passer moins de temps avec
leurs parents au profit du temps qu’ils passent avec leurs pairs. Il y a des études qui montrent
que pendant cette période les adolescents commencent a sentir de plus en plus ostensiblement
le support de la part de leurs amis. Parfois méme ce support s’avere plus important que celui
des parents (Atger et Lamas, 2009).

Le nombre des « meilleurs amis » se réduit considérablement et la nature des relations
amicales subit un changement profond. Les adolescents cherchent auprés de leurs amis de
I’intimité psychologique, de la confiance, de la compréhension mutuelle et de loyauté (bbpx,
2012). Le partage des émotions est un des facteurs favorisant I’intimité (Roch-Veiras, 2015).
Ce sont justement les émotions qui sont a la base de la mise en place de relations sociales
proches. (Rimé, 2009). Pendant I’adolescence les amis commencent a mieux se connaitre en
tant que personnalités grace a la franchise et a la fidélité qui deviennent de plus en plus fortes
pendant cette période. Outre les nombreuses caractéristiques que les amis ont en commun
pendant I’enfance, les adolescents se ressemblent d’habitude sur le plan du statut identitaire,
des intéréts intellectuels et éducatifs ainsi que des convictions politiques. C’est dans le contexte
des relations personnelles proches que les jeunes gens commencent progressivement a accepter
et a se conformer aux régles et normes sociales.

Les amitiés créées pendant la période de I’adolescence qui sont dépourvues de toute
jalousie, agressivité et penchant pour le comportement asocial, sont en effet a I’origine de la
santé et de la compétence psychologique au seuil de la maturité. Les amitiés proches permettent
de s’étudier soi-méme tout en développant une compréhension profonde a 1’égard des autres.
A travers les échanges francs et sincéres les jeunes gens se sensibilisent aux points forts et aux

points faibles de I’autrui ainsi qu’a ses besoins et désirs. Ce processus de sensibilisation sous-
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tend le renforcement et 1’identité en facilitant 1’acceptation d’un point de vue qui n’est pas le
sien. Les amitiés proches fonctionnent comme un fondement de base pour la mise en place des
futures relations intimes. La sexualité et les relations romantiques sont un sujet de discussion
fréquent entre amis pendant I’adolescence. Les débats sur ce sujet aident les adolescents a
identifier et a résoudre des probleémes dans ce domaine. (Connolly & Goldberg, 1999). En plus,
les amitiés proches permettent aux jeunes de surmonter le stress de 1’adolescence et rendent
leurs dispositions a 1’égard de la vie scolaire plus positives.

Outre les amis proches, la plupart des adolescents apprécient aussi le groupe des pairs
en tant que source d’idées, valeurs et divertissements. Ils commencent a former des cliques :
des groupes composés de 5-7 membres qui sont de bons amis et partagent les mémes valeurs.
Souvent plusieurs cliques avec des valeurs semblables forment des groupes plus grands qu’on
appelle des bandes. Les relations a ’intérieur de la bande sont plus impersonnelles. Pas tous les
membres de la bande tissent entre eux des liens d’amitié trés proches. La bande se constitue
autour des visions que les membres ont en commun et des activités qu’ils partagent, mais ce
n’est pas obligatoire qu’ils passent beaucoup de temps ensemble. Si I’adhésion a une clique
repose sur les relations proches, la participation a une bande est fondée plutot sur le statut et la
réputation. Les fonctions de ces deux types de groupes différent aussi : les membres d’une
clique ont la possibilité de communiquer directement les uns avec les autres, tandis que la bande
offre une sorte de sécurité grace a une « identité provisoire » au moment ou les adolescents se
séparent de leurs familles et empruntent le chemin de 1’autoidentification. La bande assure un
milieu et des événements grace auquels les jeunes peuvent mettre en ptatique de nouvelles
compétences sociales qu’ils ont acquises sans étre surveillés par les adultes, alors que les
membres de la clique peuvent, grace aux feedbacks et a I'information qu’ils recoivent,
comprendre s’ils ont réussi a bien maitriser ces compétences (Kamues, 2011). L’intégration
réussie a I’intérieur du groupe a une influence positive sur I’acquisition de compétences
sociales, mais aussi sur la performance scolaire. Pareillement aux enfants a 1’école primaire, les
enfants populaires et acceptés font preuve de bonnes compétences scolaires et de qualités de
leaders tout en ayant un comportement prosociale et en résolvant aisément les conflits, alors
que les enfants rejetés sont enclins a avoir un comportement asocial et une performance scolaire
faible (Wentzel & Erdley, 1993).

Plus I’intérét pour I’autre sexe augmente, plus les groupes des filles et des gargons
s’unissent en donnant la possibilité aux adolescents d’échanger et de se connaitre sans pour
autant que ces échanges soient intimes. Au début de I’adolescence I’intérét pour 1’autre sexe est

défini par des raisons de divertissement ainsi que par 1’aspiration a ’acquisition d’un statut

54



particulier au sein de la communauté des pairs. Vers la fin de I’adolescence, lorsque les jeunes
sont préts a s’engager dans une intimité psychologique plus forte, ils cherchent une personne
susceptible de leur offrir de I’amitié, de la compagnie, de 1’attachement et du soutien social.
Pendant cette période 1’intimité entre les partenaires s’efface au profit de celle entre les amis.
Les mode¢les stirs d’attachement aux parents sont a 1’origine des modg¢les stirs de I’amitié. La
représentation que les adolescents ont de ce que c’est que la sécurité assurée par une amiti¢
proche s’associe de son c6té a la stabilité dans leurs relations romantiques (bbpk, 2012).
Aujourd’hui une partie considérable des contacts sociaux des adolescents se réalisent
dans les réseaux sociaux tels que Facebook, Tweeter, Instagram, Snapchat, etc. Les contacts
sociaux sur Internet sont facilités par la possibilité d’envoyer des messages instantanés. A part
pour communiquer avec les amis qu’ils connaissent, les adolescents recourent a Internet afin de
rencontrer de nouvelles personnes. D’une part ces contacts élargissent le milieu social des
adolescents, mais de 1’autre ils cachent beaucoup de dangers tels que les la pédophilie et le
harcélement en ligne, le sexting ou la textopornographie', les jeux violents et la dépendance a
Internet. Selon une étude réalisée avec de jeunes Américains, ceux d’entre eux qui ont cré¢ des
amitiés proches et des relations romantiques en ligne, ont plus probablement des problémes et
passent beaucoup de temps sur Internet. (Wolak, Mitchell & Finkelhor, 2004). D’apres une
autre ¢étude réalisée en Tunisie, plus le nombre d’amis dans les réseaux sociaux et plus
particuliérement sur Facebook est €levé, plus le risque de cyberdépendance augmente (Nasr et
Rached, 2015). En ce sens, il est trés important que les parents et les professeurs sensibilisent
les €éleves des leur plus jeune age aux risques potentiels ainsi qu’aux régles de prévention et de

sécurité sur Internet.

15 Le sexting ou le textopirnographie est 1’échange de messages, de photos et des clips vidéo entre deux
interlocuteurs. C’est un mot composé des mots « sexe » et « texting », cf www.safenet.bg.
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Chapitre 2. L’ENSEIGNEMENT EN MILIEU SCOLAIRE : DES
METHODES TRADISIONNELLES AUX METHODES PLUS
NOVATRICES

Dans le présent chapitre, nous chercherons a voir comment le développement cognitif
et personnel et I’intelligence émotionnelle sont pris en compte dans le processus éducatif. Nous
nous arréterons en détail sur la structure et sur I’organisation du systeme éducatif bulgare en
nous appuyant sur des documents administratifs fondamentaux (lois, réglements et standards
d’enseignement nationaux). Nous discuterons aussi les méthodes d’enseignement
traditionnelles. Celles-ci se caractérisent par une approche unifiée a 1’égard de tous les €éleves
qui, en général, ne participent pas de maniere tres active au processus éducatif. En plus, comme
nous le verrons plus tard, ces méthodes mettent 1’accent sur le savoir a acquérir dans le cadre
des différentes matieres scolaires. Le présent chapitre se propose aussi de traiter des nouvelles
tendances dans 1’enseignement qui sont appuyées par des modifications législatives. Ces
modifications stipulent la prise en compte, dans le processus d’enseignement, du
développement personnel et donnent des prescriptions pour un soutien psychologique et
pédagogique a apporter aux éléves. La pratique des formations et trainings spécialisés (des
trainings socio-psycologiques) est congue comme une possibilité de travail supplémentaire avec
les éléves visant a stimuler leur développement social et émotionnel. Nous décrirons en détail
la méthode « Philosophie avec les enfants » représentant elle-méme une forme de training socio-

psychologique, en mettant en valeur 1’utilité de son application en milieu scolaire.

1. Organisation du processus éducatif et usage de méthodes

d’enseignement traditionnelles.

1.1. Directives éducatives de I’Etat

L’entrée a I’école est une étape cruciale dans la vie de 1’enfant, qui concorde avec un
moment-clé de son développement : I’éntrée dans la période de la grande enfance, periode
d’acqusition progressive de connaissances fondamentales accompagnant son dévéloppement
cognitif mais aussi conatif, développement qui se poursuivront durant toute sa scolarité. En

effet, comparativement a ce qu’il a pu apprendre jusqu’a présent dans sa famille, a 1’école

56



I’enfant va acquérir de nouvelles connaissances, de nouvelles compétences, intellectuelles mais
aussi sociales, a travers les nouvelles relations qu’il va devoir mettre en place avec un nombre
plus important de personnes au quotidien (des adultes, mais aussi des enfants de différents
ages), il va se constituer un nouveau cercle d’amis et sa personnalité va se développer.

A T’école, I’¢leve enrichit son expérience personnelle (touchant a des sphéres
différentes : sociale, intellectuelle, émotionnelle) qui se fonde sur le contenu des savoirs,
I’acquisition de ce dernier étant considéré comme le cceur de 1’éducation. Comme dans chaque
sphere d’activité, les professeurs sont professionnellement préparés aux spécificités de leur
travail (Angpees, 2001). Ainsi, quand il enseigne, le professeur organise-t-il le travail des
¢leves en utilisant des contenus qui sont conformes aux standards d’enseignement nationaux.

La standardisation du contenu éducatif vise a mettre tous les enfants des écoles
publiques, municipales ou privées sur un méme pied d’égalité en ce qui concerne les savoirs
qu’il y a a acquérir en matiere d’éducation générale. Ainsi, le standard éducaitf est congu
comme un systéme compos¢ des principales exigences, parametres ou normes relatifs a
I’éducation générale des apprenants, qui refléte 1’idéal social d’une part et d’autre part les
possibilités réelles du systeme éducatif et de I’individu d’atteindre cet idéal. La standardisation
concerne surtout le contenu éducatif, mais pourrait aussi s’étendre sur toutes les composantes
de la sphére éducative : le contenu scolaire, les formes d’organisation, les méthodes et les
moyens d’apprentissage. En Bulgarie, le probléme de 1’¢laboration de standards éducatifs
nationaux est soulevé de maniere officielle pour la premicre fois par la Loi sur 1’éducation
nationale de 1991.

Les standards éducatifs sont reglementés a 1’aide des exigences éducatives de 1 'Etat qui
concernent surtout les acquisitions scolaires des apprenants. Le standard sur le contenu éducatif
est défini comme ’ensemble des exigences scientifiques et appliquées par rapport au niveau
des acquisitions des éléves dans les différentes matieres scolaires. Celui-ci comprend les
objectifs principaux et les objectifs spécifiques de I’enseignement de la matiere correspondante,
le contenu minimal ainsi que des critéres d’évaluation bien formulés. Ce standard de I’état fixe
le volume et le niveau de préparation de base qui s’exprime a travers les composantes les plus
typiques du contenu éducatif de la matiere scolaire respective. En ce sens, il est nécessaire que
les standards de I’état aient un caractere relativement stable. Ils peuvent étre consultés sur le
site officiel du Ministére de 1’éducation nationale. Toutefois, ils sont soumis au
perfectionnement en fonction du dynamisme du développement de la science correspondante,
mais aussi de celui de la société (ITetpos, 2001).

La structure du standard éducatif s’appuie sur quelques composantes de base: bréve
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caractéristique de la maticre scolaire, objectifs éducatifs, structure du contenu éducatif, critéres
d’¢évaluation du degré d’acquisition, gestion de la qualité du processus éducatif, planification
selon les objectifs et le contenu, le temps et le lieu, I’exécution, la mise en pratique d’un systéme
adéquat de contrdle et d’évaluation.

Les standards éducatifs de I’état sont appliqués a travers les documents normatifs de
base concernant le contenu éducatif : le plan éducatif, les curricula et les manuels scolaires.

Le plan éducatif est un document officiel de I’état qui affirme, qui accrédite le contenu
principal de I’enseignement comprenant les matieres scolaires étudiées, leur répartition tout au
long du cursus scolaire, le volume horaire prévu pour chaque matiére scolaire, la structuration
de I’année scolaire, le nombre des semestres, le nombre et la durée des vacances. En méme
temps, le plan éducatif définit le profil de 1’établissement scolaire, ¢’est-a-dire 1’orientation
professionnelle de I’école — profil humanitaire, profil scientifique etc.

C’est a travers le plan éducatif qu’est exposé I’objectif principal de 1’éducation qui est
conforme a la politique éducative de 1’état (AumpeeB, 2001). Le plan éducatif doit non
seulement poser le cadre général de la réalité, mais aussi prévoir la nécessité d’un
développement intégral et harmonieux de la personnalité des €leves.

Les curricula sont des documents officiels de 1’état qui sont élaborés et approuvés par
le Ministére de 1’éducation nationale. Ils précisent le contenu de chaque mati¢re scolaire a
étudier. Le curriculum définit les objectifs et les taches de I’enseignement d’une matiere
scolaire donnée, concrétise le contenu thématique de celle-ci pour chaque classe
correspondante, donne des indications méthodiques générales concernant 1’organisation et le
déroulement de I’enseignement de cette maticre. En méme temps, le curriculum mentionne
I’intitulé de chaque legon, I’ordre chronologique des legons, les questions générales qui s’y
rattachent, le volume horaire imparti a une matiére donnée dans le cadre de I’année scolaire
conformément au plan éducatif ainsi que la répartition prévisionnelle des cours consacrés a
chaque lecon en fonction de sa nature. Les exigences du curriculum doivent obligatoirement
étre respectées par chaque enseignant qui a toutefois la possibilité d’y apporter certaines
modifications et améliorations surtout en ce qui concerne la répartition interne des cours
impartis a chaque lecon en prenant en considération le temps réel nécessaire a I’enseignement
de cette derniere.

Les curricula scolaires fonctionnent comme un point de départ dans 1’¢élaboration de
critéres objectifs visant 1’évaluation des enseignements. Cela permet d’une part de contrdler le
niveau général atteint par les ¢éléves dans 1’apprentissage de telle ou telle matieres scolaires,

d’autre part, de comparer les résultats finaux de I’activité pédagogique avec le niveau initial.
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Pour ce faire, les textes standardisés liés aux différentes matiéres scolaires s’avérent d’une
importance majeure. A 1’aide de ceux-ci il est possible de définir le niveau de préparation de
I’¢leve (initiale, intermédiaire, finale) de méme que le développement de ses capacités
individuelles.

Les manuels scolaires sont rédigés conformément au curriculum de chaque matiere pour
la classe correspondante. Le manuel présente de maniére cohérente et accessible le contenu
prévu par le curriculum et susceptible d’étre acquis par les ¢leves dans le cadre de la maticre
scolaire correspondante. Le réle du manuel est d’aider a la fois le travail de 1’¢éléve et celui du
professeur tout en mettant I’accent sur les connaissances, les compétences et les habitudes qui

sont acquises au cours du processus éducatif (ITerpos, 2001).

1.2. Défis a relever par le systéme éducatif du XXI®™ si¢cle et approches

pédagogiques mises en pratique

L’enseignement en milieu scolaire est un processus strictement réglementé soumis aux
standards €ducatifs de 1’état qui définissent le contenu socialement important. En effet, le milieu
éducatif est d’importance majeure parce qu’il favorise la socialisation et I’intégration du jeune
dans la vie sociale.

L’enseignement est une activit¢ complexe. L’essence de ’enseignement, c’est la
transmission et 1’acquisition de 1I’expérience sociale adaptée d’un point de vue pédagogique,
mais c’est aussi la formation, le développement et la bonne réalisation de 1’individu (Iletpos,
2001). D’apres Comenius, il faut, lors du processus éducatif, respecter un certain ordre qui
correspond aux nécessités psychologiques de 1’individu et qui régit raisonnablement son son
essor et son mirissement intellectuel (Angpees, Yypykosa u Togopuna, 2000). Voila pourquoi
les objectifs que se donne 1’école doivent viser la création de conditions appropriées pour le
bon développement de I’individu tout en étant affranchis de toute influence venant de
circonstances et de contraintes extérieures comme par exemple 1’influence négatif des médias
et des réseaux sociaux (Kpaesckmii, 2005). Le développement effectif du milieu éducatif
transformerait 1’école en un milieu protégé, structuré d’une manicre professionnelle et
compétente susceptible de favoriser le développement personnel et le perfectionnement des
jeunes (PameBa-Mepmxanosa, 2014).

L’¢école réussit-elle a créer les conditions et le contexte nécessaires au développement

et a la réalisation des apprenants ? Si oui, comment fait-elle ?
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Les curricula, comme on a dit plus haut, définissent les contenus obligatoires qui
devraient étre acquis par les éleves dans le cadre d’une matiere scolaire prévue pour la classe
correspondante. C’est aussi sur les curricula que prend appui 1’évaluation des résultats des
¢léves obtenus pour les différentes matiéres scolaires prévues par le plan d’études. Il ne faut
cependant pas négliger le fait que le temps prévu par le plan d’études ne correspond pas au
temps réel sur lequel s’étend le travail scolaire des éleves.

Le plan éducatif détermine le volume horaire imparti a chaque matiére scolaire alors
que dans le curriculum les contenus éducatifs sont concrétisés et répartis selon le volume horaire
prévu pour chaque matiere scolaire. C’est un fait d’importance majeure puisque les curricula
sont élaborés sur la base du temps d’études optimal prévu par le plan d’études. Ensuite, il est
nécessaire d’en soustraire quelques jours au début et a la fin de I’année scolaire, le temps prévu
pour les devoirs de contrdle, les jours fériés, le temps nécessaire pour les démarches
administratives ainsi que celui qu’il faut accorder a la révision de fin d’année et a tout autre
révision. Par conséquent, le temps d’études réel pendant lequel les éléves peuvent acquérir de
nouvelles connaissances se voit considérablement réduit (Anapees, 2001).

En ce sens, les enseignants sont souvent conduits a laisser de coté différents contenus
pour se focaliser que sur ceux qui sont obligatoires ainsi que sur I’évaluation. Dans un tel
contexte, les éléves, de méme que les enseignants, sont souvent submergés de travail de
préparation : les uns pour bien passer les épreuves, les autres pour les préparer. Ainsi, les uns
comme les autres oublient quel est 1’objectif principal de 1’école : c’est de donner acces aux
connaissances et de former des compétences dont les éléves ont besoin pour « bien fonctionner »
en tant qu’adultes (c’est-a-dire étre bien éduqué, bien socialis€, avoir formé un esprit critique
et confiance en soi) (Slavin, 2003). Ainsi, 1’accent pour les apprenants se déplace de
I’acquisition de connaissances durables sur les bonnes notes. Or, avoir de bonnes notes n’est
pas forcément une condition sine qua non de la bonne réalisation. Il n’est pas rare de voir des
¢léves qui, tout en ayant de bons résultats a 1’école, sont incapables de mettre en pratique leurs
connaissances dans des situations de la vie réelle. En outre, une des raisons principales qui fait
que les €leves tiennent beaucoup aux bonnes notes, c’est que leurs parents accordent eux aussi
une grande importance a ces dernieres. Souvent, I’intérét que certains parents portent a la vie
scolaire de leurs enfants ne se réduit malheureusement qu’aux notes obtenues.

Le volume important du contenu éducatif que les éleves doivent assimiler d’une part et
d’autre part le volume horaire insuffisant qu’ils peuvent y consacrer détermine le fait qu’ils sont
exposés a des savoirs qu’ils n’ont pas le temps d’intégrer. Par conséquent, les €léves n’ont pas

la possibilité de travailler réellement avec leur enseignant. Une telle situation impose le recours
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surtout a des modeles d’enseignement traditionnels qui n’accentuent pas sur I’interaction avec
les ¢leves et qui ne leur donnent pas vraiment la possibilité¢ de s’exprimer (Anapees, YypykoBa
u Tonopuna, 2000). Dans un tel contexte, la maniere la plus efficace d’enseigner est celle selon
laquelle I’enseignant présente la nouvelle information, les nouvelles compétences et les
nouveaux concepts d’une manicere expositive. Cela correspond a la relation privilégiée
enseignant-savoir ou I’enseignant est un expert du contenu qui transmet I’information de fagon
univoque.

La focalisation sur la transmission de connaissances relatives aux disciplines
correspondantes et le développement des aptitudes cognitives empéche la création de conditions
favorables au développement harmonieux de la personnalité des éléves en milieu scolaire.
L’¢largissement de 1’horizon dessiné par les disciplines étudiées et son rétrécissement lors de
la planification du processus éducatif nuit a I’énseignement dans sa globalité (3opuna, 1983).
Le développement rapide des sciences de nos jours ainsi que 1’expérience sociale complexe
privent 1’école de la possibilité de faire apprendre tous les actuatités scientifiques aux enfants.
Une des critiques principales formulées y compris de la part des enseignants eux-mémes, a
I’égard des contenus enseignés, concerne le volume excessif de connaissances factuelles
acquises a 1’école d’une part et d’autre part le décalage entre les matieres enseignées et la vie
réelle.

Une autre critique adressée au systeme éducatif bulgare est I’approche unifi¢e dans le
travail avec tous les ¢éleéves. Plusieurs professeurs ont observé dans leurs classes que les éléves
soumis aux mémes conditions de vie et d’apprentissage obtiennent des résultats différents. Cela
proviendrait de ce que les particularités individuelles de chacun impliquent des interactions
différentes avec le milieu extérieur, produisant des effets différents. Ces observations montrent
que bien que I’enseignement soit un facteur d’importance majeure dans le développement de la
personnalité, celui-ci n’est pas omnipotent puisqu’il interagit avec beaucoup d’autres facteurs
qui influent sur lui (Angpees, 2001).

En dépit des efforts visant a transformer 1’école en un milieu attrayant (amélioration de
la base matérielle, création de nouveaux manuels scolaires, perfectionnement des méthodes
d’enseignement par l’intermédiaire d’outils techniques appropriés tels que le projecteur
multimédia, etc.), les enfants n’ont pas toujours envie d’y aller. Le pourcentage des éleves
décrocheurs, des éleves qui détestent 1’école ou encore qui n’éprouvent a 1’égard de celle-ci
aucun intérét particulier, ne cesse d’augmenter. « L’€école fonctionne par conséquent plutot
comme un obstacle indispensable que comme un refuge ou comme un centre d’attraction. »

(PameBa-MepmxanoBa, 2005, ¢.146).
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De nos jours, 1’école en tant que lieu ou grandissent et se développent les générations
futures, doit relever le défi qui consiste a répondre aux besoins réels des jeunes gens (le besoin
d’étre écoutés, compris et soutenus, d’apprendre, d’avoir la possibilité de s’exprimer et de
partager des idées, d’avoir des responsabilités et un choix libre, d’avoir des amis). Engager une
réflexion sur ces besoins est susceptible de permettre a 1’école de se réorienter dans des voies
alternatives plus constructives pour chacun, ¢léves comme enseignant-e-s. « Si 1’école est un
lieu d’éducation organisée, elle n’en est pas moins un lieu ou se déploie 1’activité propre aux
enfants grace a laquelle non seulement ils s’approprient les régles indiquées, mais aussi les

intériorisent ([Jenamum, 2007, c. 55).

1.3. Nouvelles tendances dans le systéme éducatif

La Loi sur I’éducation nationale'® en vigueur depuis 1991 régissant la structure, les
fonctions et la gestion de I’organisme de 1’éducation nationale ainsi que le reglement relatif a
I’application de cette loi'” datant de 1999 décrivent les préscriptions liées aux exigences
éducatives de 1’état et au minimum éducatif, les exigences administratives concernant
I’organisation de I’activité éducative dans les écoles maternelles et les écoles secondaires, le
financement et quelques autres dispositions complémentaires. Les deux documents normatifs
officiels accordent une attention particuliére a I’organisation du processus de I’enseignement et
a D’attestation de chaque étape achevée qui est sanctionnée par 1’obtention d’un diplome. A
quelques exceptions preés, ces documents ne mentionnent méme pas le développement
personnel des éleves dans son intégralité (c’est-a-dire, ils ne parlent pas de développement
intellectuel, ni de développement social et émotionnel). Ce développement n’est en effet
mentionné que dans le Chapitre 1 intitulé « Dispositions générales », art. 1, alinéa 4 du
reglement relatif a I’application de la Loi sur I’éducation nationale : « Le systeme de 1’éducation
nationale pose les fondements de base d’une formation tout au long de la vie des citoyens en
assurant un progres spirituel, physique et social de méme qu’une vie saine a ceux-ci. » En lisant
ce texte on a du mal a comprendre de quelle manicre cela se fait et quelle en est I’interprétation
fournie par la Loi. Toujours dans le réglement relatif a I’application de la Loi sur I’éducation

nationale et plus particuliérement dans le Chapitre 3, section 6 intitulée « Contenu de

16 Ta Loi est consultable sur le site du Ministére de 1’éducation et de la science sur I’adresse suivante :
https://www.mon.bg/bg/57
17 Le Reglement est consultable sur le site du Ministére de I’éducation et de la science sur I’adresse suivante :
https://www.mon.bg/bg/60
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I’enseignement scolaire », art. 114, alinéa 1, points 1-4, on peut lire un commentaire concernant
les formes de soutien aux éleéves en risque d’exclusion, qui comprennent : « 1. Des programmes
individuels ou I’éléve obtient un soutien psycho-pédagogique ; 2. Travail supplémentaire avec
les €leves tout au long de I’année scolaire et pendant les vacances; 3. Activités extrascolaires
adaptées aux nécessités et aux intéréts de 1’¢leve ; 4. Consultations d’orientation vers une
formation professionnelle correspondant a 1’age et aux intéréts de I’éléve. » Pour la premiére
fois, un document normatif parle de « soutien psycho-pédagogique » a 1’éleéve et d’organisation
d’activités extrascolaires tenant compte de ses nécessités et de ses intéréts, mais uniquement
lorsqu’il s’agit d’¢éléves dont les difficultés dans I’apprentissage risquent d’entrainer leur
exclusion de 1’école. En considérant les cas de plus en plus fréquents d’éléves ayant des
problémes d’apprentissage et de comportement, il est toutefois nécessaire d’accorder plus
d’attention a la prévention précoce qui commence des 1’étape de 1’école maternelle et se
poursuit durant 1’école ¢élémentaire. Il est également important que la prévention précoce soit
orientée vers le développement de compétences sociales et de maturité émotionnelle qui sont
les composantes-clés participant de la formation et la maturité de 1’individu (CnaBusn, 2004).
Le progreés émotionnel et social est mentionné pour la premiere fois dans la nouvelle loi
sur 1’éducation, notamment la Loi sur 1’éducation préscolaire et scolaire qui est en vigueur
depuis le 1 aolt 2016. Dans le Chapitre 1, section 3, article 5, alinéa 1, point 1, on lit : « Les
objectifs principaux de 1’éducation scolaire sont le développement intellectuel, émotionnel,
social, spirituel et moral de chaque éleve conformément a son age, ses besoins, ses capacités et
ses intéréts. » Toujours dans cette loi, le Chapitre 9, section 186, alinéa 1, on parle concrétement
des types de contenus et des activités visant la motivation et le dépassement des problémes de
comportement parmi lesquels figurent « la consultation d’un psychologue ou d’un conseiller
pédagogique » (point 3) et « la création de conditions d’inclusion de I’¢éléve dans un groupe
d’amélioration des compétences sociales de communication et de résolution de conflits » (point
4), autrement dit on accorde de I’attention aux compétences sociales et au soutien psycho-
pédagogique des €léves. En complément de cette loi a ét¢ €laboré un standard d’éducation
intégratrice'® qui régit les conditions et les démarches a suivre pour assurer un soutien général
ainsi qu’un soutien supplémentaire spécifique au développement personnel des enfants et des

¢éleves, et ce dés 1’école maternelle.

18 1 ¢ standard est consultable sur le site du Ministére de 1’éducation et de la science a I’adresse suivante :
https://www.mon.bg/bg/59
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Les débats sur le développement personnel et son inclusion dans la Loi sur I’éducation
préscolaire et scolaire ainsi que les prescriptions concrétes de soutien psycho-pédagogique est
un bon début pour la mise en place d’une nouvelle idée et d’un nouveau rapport d’une part aux
enfants et aux ¢€léves, et d’autre part a leur éducation. Voila pourquoi la mission de 1’école de
nos jours est d’¢largir et de dépasser ses fonctions traditionnelles liées a 1’acquisition de
compétences de bases telles que la lecture, 1’écriture et le calcul au profit du développement
social et émotionnel. Le processus d’enseignement ne se résume pas uniquement a la simple
transmission d’un volume prédéterminé de savoirs. Scolariser un enfant ne signifie plus
seulement lui transmettre des connaissances, mais aussi lui offrir un cadre favorisant le
développement des échanges entre les enfants, le respect mutuel, la coopération et qui
encourage son désir d’apprendre, I’affirmation de soi en tant que sujet, I’expression des
émotions, la confiance en soi et I’estime de soi (Jendoubi, 2002). Autrement dit, 1’école se
transforme en un milieu dans lequel le développement intellectuel et personnel de I’individu
comprenant la formation d’une image et estime de soi positives, vont ensemble.

C’est précisément le développement personnel et plus particulierement la compétence
émotionnelle qui est fréquemment négligée dans le processus de I’enseignement. (Teogocues,
2005; Picarda et Etienne, 2009). Afin de soutenir le développement émotionnel des jeunes, il
est nécessaire d’orienter les efforts pédagogiques vers les facteurs intérieurs et extérieurs qui le
déterminent, a savoir :

- les différentes dimensions de la construction identitaire — image de Soi, estime de

Soi, etc ;

- les facteurs significatifs du milieu — amis, famille, camarades de classe;

- les influences sociales formant les golts des jeunes et leurs modeles de
comportement - médias, communautés de jeunes et communautés sociales,
structures formelles et informelles, culture de masse, différents types de
mouvements (PameBa-Mepmkxanosa, 2014).

En ce sens, la question se pose de savoir quelles sont les conditions pédagogiques
générales favorisant le développement émotionnel et social des éléves. En observant de pres les
facteurs influencant le développement personnel, il est possible d’en repérer quelques
conditions générales :

- accorder plus d’attention aux questions liées au développement des compétences

émotionnelles et sociales dans le cadre du cycle de disciplines du domaine des
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sciences sociales et de I’enseignement moral et civique, ainsi que dans le cadre de
toutes les autres disciplines'?;

- travailler de maniére plus active avec les parents ;

- réaliser des partenariats par I’intermédiaire d’activités et de projets extrascolaires ;

- former une communauté scolaire fondée sur la collaboration étroite entre éléves,
enseignants, parents et autres partenaires=’.

- mettre en place de formations spécialisé€es et de travail en groupe (sous forme de
trainings) avec les ¢leves orientés vers la maitrise de compétences et de savoir-faire
complémentaires.

Une étude réalisée par Coie et Krehbiel (1984) montre non seulement que les enfants
qui ont participé a des groupes de développement de compétences sociales deviennent meilleurs
en lecture et en calcul, mais aussi que leur statut dans la classe s’améliore (ils gagnent de la
popularité). En méme temps, les chercheurs constatent que les enfants ayant participé a ce genre
de groupes deviennent plus autonomes lorsqu’ils doivent prendre des décisions dans différentes
situations concernant les relations avec les autres. Selon Coie et Krehbiel, il y a un étroit lien
positif entre les compétences sociales et la performance scolaire et, ce qui est plus important
encore, I’amélioration des compétences sociales pourrait contribuer a I’amélioration du statut
social et de la performance scolaire de 1’enfant. Une autre étude réalisée par Malecki et Elliott
(2002) montre que faire preuve de bonnes compétences sociales s’avere pour les €leves du
primaire une condition essentielle pour la bonne assimilation des nouveaux savoirs a une étape
ultérieure de leur parcours. Leurs travaux, de méme que ceux de Coie et Krehbiel, confirment
I’existence d’un lien entre la performance scolaire des enfants et leurs compétences sociales.

Un effet bénéfique de la pratique du travail de groupe sous forme de training est observé
chez des enfants ayant de problémes comportementaux a I’age de 4 a 8 ans (Webster-Stratton

& Hammond, 1997). Apres un training de 22 semaines avec deux heures de travail par semaine,

les enfants du groupe expérimental ont plus rarement un comportement agressif en

19 Sur un plan théorique, le développement personnel et la connaissance de Soi sont examinés dans le programme
de psychologie qui est enseigné pendant le premier semestre de la classe de seconde. Or, le temps imparti a
I’enseignement de ces deux notions de base ne suffit pas pour qu’on puisse accorder 1’attention nécessaire a cette
problématique.

20 En septembre 2014, pour la premiére fois en Bulgarie, I’association « Réseau national pour les enfants » a lancé
le projet « L’école en tant que centre de la communauté » dont I’objectif était de mettre en pratique, dans 10 écoles
de tout le pays, le modéle community school, c‘est-a-dire une école qui non seulement propose des services
éducatifs, mais entraine aussi dans le processus d’enseignement les parents, la famille des proches qui sont des
autorités pour I’enfant et d’autres personnes importantes pour la vie de la communauté. A I’heure actuelle 13 écoles
participent au projet. En méme temps, un plan s’étendant sur 5 ans a été élaboré visant la continuation de 1’activité
et I’¢élargissement du réseau d’écoles faisant partie de la communauté. Pour plus d’information sur le projet sont
disponibles sut I’adresse suivante : http://nmd.bg.
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communiquant avec leurs professeurs et leurs pairs. En revanche, a la fin de 1’étude, comparés
aux enfants du groupe de contrdle, ces enfants font plus souvent preuve d’un comportement
prosocial et d’une meilleure aptitude a résoudre des conflits.

Des changements positifs sont constatés aussi chez des ¢éléves plus grands ayant
participé a un training de développement de compétences sociales, de connaissance de soi et de
sensitivité¢ (LlBerancka, 2001). Les résultats du travail de groupe avec des adolescents de 16
ans révelent que suite a ce genre de travail ces derniers se montrent plus désireux de participer
a des activités collaboratives et plus ouverts a la communication. Tous les participants au
training disent qu’ils se sont mieux connus eux-mémes, mais aussi qu’ils ont mieux connu les
autres. En méme temps, ils apprécient beaucoup la saturation émotionnelle, le dynamisme et la
grande variété des activités qui stimulent la participation active et qui sont différentes des
occupations traditionnelles typiques a 1’enseignement dans la salle de classe (L[Berancka,
2001).

Toutes ces études, ainsi que les résultats obtenus, témoignent du fait que 1’organisation
de ce genre de formations connues aussi sous 1’appellation « trainings socio-psychologiques »
est une bonne alternative de soutien au développement personnel en milieu scolaire qui pourrait
compenser les fonctions des chainons manquants dans le processus d’éducatif. Les

caractéristiques principales et la méthodologie de ces trainings seront examinées ci-apres.

2. Caractéristiques principales et méthodologie du training socio-

psychologique

2.1.0rigine

Les trainings socio-pshychologiques représentent une méthode stimulant le changement
personnel et la correction du comportement ([[xoneB, 1996). Voila pourquoi ils sont mis en
pratique avec succes tant dans le milieu scolaire que dans le milieu organisationnel (SIukynoBa,
2012). Ces trainings aident a obtenir de 1’information précieuse concernant le fonctionnement
de I’individu au niveau cognitif, affectif et comportemental. (SIukynosa, 2012).

Dans les années 40 du siecle passé I’étude des phénomenes socio-psychologiques dans
I’organisation connait un essor grace a I’apport de Kurt Lewin a 1’analyse des groupes et de leur
dynamisme. L’événement marquant le début des groupes T, c’est-a-dire les groupes de training

socio-psychologique est un séminaire organisé pendant I’été de 1’année 1946 dans lequel un
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groupe de psychologues sous la direction de Lewin organisent, avec 1’équipe d’une entreprise
(20 personnes), un training visant 1’acquisition des compétences de leadership. La journée se
termine par une discussion née spontanément lors de laquelle les participants expriment leur
désaccord par rapport aux conclusions faites par 1’animateur concernant leur comportement
pendant le débat. Cette discussion a eu un effet positif sur le comportement des participants ;
elle les a aidés a réfléchir chacun sur son propre comportement durant le séminaire et leur a
permis de se corriger. Les animateurs du débat quant a eux se sont rendu compte que ce genre
d’activité pouvait constituer une nouvelle mani¢re d’apprendre dans le cadre de laquelle le
groupe apprend a tirer des lecons de sa propre expérience. Ainsi, petit a petit I’organisation de
trainings axés autour des relations interpersonnelles dans les différentes sphéres de I’activité
humaine s’est développée (Mmuesa, 2006).

Un ¢élément fondamental dans 1’apprentissage en groupe est la dynamique de groupe.
Introduite par Kurt Lewin (1946), cette notion décrit les processus socio-psychologiques qui
naissent au sein du groupe et influencent fortement chacun des membres du groupe de méme
que tout le groupe (IxoneB, 1996). Les groupes de training socio-psychologique représentent
de petites communautés de gens qui se réunissent sous la direction d’un professionnel pour
s’entraider a résoudre un probléme qu’ils ont en partage. C’est la raison pour laquelle ces
groupes sont appelés par certaines écoles « des groupes d’analyse de pratiques ». Les groupes
de trainings socio-psychologiques représentent en effet des prototypes des groupes
thérapeutiques dans la psychiatrie, mais a la différence de ces derniers les participants ici sont
des personnes en bonne santé psychique ayant un probléme donné pour la résolution duquel ils
ont besoin de ’aide du groupe. La condition principale est que le groupe méme se transforme
en un cadre de correction de changement tout en évitant les moyens directs d’influence de la
part de ’animateur de la discussion. (Urnatos, 1990).

Les trainings sont habituellement consacrés a des sujets liés au perfectionnement des
compétences de communication interpersonnelle et de résolution de conflits, au conseil dans
des situations compliquées, a la réduction des actes de violence et de harcelement, a la gestion
effective des processus au sein du groupe, a la diminution du stress et du burn-out, a
I’amélioration de la cohésion d’équipe (SIukynoBa, 2012). Grace a ces trainings, les participants
ont la possibilité de mieux comprendre leurs propres sentiments de méme que ceux des autres,
ce qui favorise 1’acquisition de compétences sociales et facilite le processus de socialisation.

Les trainings socio-psychologiques se développent sous I’influence de différentes
disciplines et activités scientifiques. On se retrouve aujourd’hui face a une multitude de théories

et de pratiques qui se différencient selon des variables elles-mémes plus ou moins bien définies :
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selon les objectifs et les moyens, selon les secteurs d’application (1’école, I’industrie, etc.), selon
qu’il s’agit d’une intervention « planifiée » ou pas, selon que ’intervenant initie lui-méme un
projet d’action ou qu’il intervient plutot dans un processus déja en cours et auquel il ne fera que
participer (Sévigny, 1977), etc.

Parmi les différents groupes de training, les T-Groupes constituent un noyau plus
conservateur et plus traditionaliste en termes de training socio-psychologique. Dans ce type de
groupe ce sont les comportements verbaux ainsi que les discussions centrées sur ce qui se passe
« ici et maintenant » qui constituent le moyens d’interaction. Une alternative plus radicale aux
groupes de training renvoie a ce qu’on appelle « des groupes d’analyse de pratiques ». Ces
derniers visent un déploiement de plus grande envergure du potentiel de I’individu. Au cours
du travail sont mis en pratique des procédés verbaux aussi bien que des procédés non verbaux
tels que le toucher, les mouvements du corps, la danse, le massage, etc. (I>xones, 1996). Les
« groupes d’aide de soi »*! et les « groupes de développement »*? représentent eux aussi une

autre variété des groupes de training socio-psychologique.

2.2. Méthodologie

Chaque training se fait avec un groupe bien défini qui fournit un cadre sécurisé sur le
plan psychologique et en méme temps extrémement favorable au changement personnel. 1l est
a noter que I’ambiance sécurisée est créée consciemment lors des trainings pour que I’individu
puisse expérimenter avec lui-méme et ceci sans conséquences graves (critiques séveres,
humiliation, conflits etc.) que pourraient avoir de telles expériences dans la vie réelle. Atteindre
un haut niveau de cohésion intérieure au sein du groupe encourage les participants a interagir
de fagon encore plus active. Et ’on sait bien que plus le groupe est attrayant et uni aux yeux de
ses membres, plus I’influence qu’il exerce sur ces derniers est grande (Sukymnosa, 2012).

La durée d’une séance de training de groupe est variable. Dans certains cas, elle peux

aller de dix jours a deux semaines ou on travaille tous les jours, pendant toute la journée. Dans

2! Les groupes d’aide de soi se posent comme objectif d’aider les individus a surmonter les problémes personnels
et interpersonnels a travers la participation a un groupe bien ciblé, mais sans 1’appui et le soutien de la part d’un
spécialiste. Dans la composition de ce genre de groupes rentrent des personnes ayant des problémes similaires
(Ixones, 1996).

22 Dans les groupes de développement le role de 1’animateur est réduit a la mise a disposition d’instruments et
d’instructions préalables concernant 1’utilisation de certaines méthodes de diagnostic dans I’analyse des processus
de groupe — questionnaires, échelles d’évaluation, tests, sociogrammes. Pendant le reste du temps le groupe
travaille de maniére autonome ([JxoneB, 1996).
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d’autres cas les séances peuvent avoir lieu pendant la semaine ou pendant les weekends. Pour
ce qui est du nombre des participants, il varie de 10 a 14 personnes (MUruaros, 1990).

Indépendamment de 1’école théorique, I’organisation et la réalisation d’un training
repose sur quelques principes méthodologiques de base (Mruatos, 1990 ; JIxones, 2004 ;
HBanos, 2007). Le premier est li¢ a la diminution de la tension résultant de la peur en créant un
climat de coopération. Le changement personnel supposant un regard introspectif attentif qui
vise une meilleure connaissance de soi, n’est possible que dans une ambiance sécurisée fondée
sur la confiance et la compréhension mutuelles. Le deuxiéme principe de base reléve du soutien
émotionnel qui s’exprime a travers I’empathie, 1’adaptation des interactions correctives et
éducatives, la hiérarchisation des facteurs et des influences provoquant le stress de sorte que
ces derniers puissent avoir un effet stimulant et motivant. En effet, I’objectif est de créer une
ambiance positive qui est susceptible d’éveiller chez les participants le sentiment de confiance
en soi mais aussi en leurs partenaires, ce qui favorise les échanges, les partages et les retours.
Ce deuxiéme principe est directement li¢ au suivant qui s’associe justement au fait de donner
un retour adéquat a son partenaire. Il est nécessaire que ce dernier soit objectif, clairement
formulé et concret, dépourvu de tout jugement de valeur et qu’il soit aussi li¢é au moment
présent. Le quatriéme principe reléve quant a lui du comportement non directif du référent de
groupe ou de I’animateur qui se donne lui-méme comme modéle communicatif et se propose
de faciliter les processus de groupe spontanés ainsi que les échanges interpersonnels sans pour
autant y intervenir directement. Le cinquieéme principe renvoie a la réversibilité des rdles de
tous les participants. Dans le cadre du training socio-psychologique les normes hiérarchiques
préétablies concernant les roles et les fonctions sociaux au sein de I’organisation ou I’institution
ne sont plus prises en compte. Cela permet aux participants d’expérimenter en adoptant un
nouveau comportement de role, ce qui enrichit leur expérience. (Sukynona, 2012, 2006 ;
Jlxones, 1996).

Grace au training socio-psychologique s’exerce une influence psychologique bien
ciblée sur I’individu au cours de son interaction avec les autres membres du groupe. Les
compétences acquises dans des situations pareilles varient. Celle qui est acquise en premier lieu
est ce qu’on appelle la compétence régénératrice. Elle reléve des conditions de vie
fondamentales assurant le fonctionnement sain de 1’organisme (savoir comment gérer le
stresse). La compétence régénératrice comprend 1’acquisition de techniques et d’aptitudes de
relaxation psychique. La deuxiéme compétence acquise est la compétence sociale qui est
directement liée avec les échanges de I’individu avec les autres. Le travail en groupe permet

d’analyser les processus de communication, d’exprimer de manicre adéquate son propre point
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de vue et son état émotionnel, d’utiliser les messages de Soi, etc. En troisieme lieu vient la
compétence professionnelle d’endosser des roles différents. Celle-ci s’associe directement a la
construction d’aptitudes spécifiques a I’exécution d’une activité professionnelle donnée (par
exemple si on travaille en tant que vendeur, on apprend a mieux communiquer avec les clients)
(Urnaros, 1990).

Durant le training, le référent de groupe (animateur, facilitateur, entraineur) qui est
spécialement préparé a exercer cette fonction, est trés important pour le bon travail du groupe.
I1 joue aussi un réle primordial dans I’atteinte des objectifs fixés. C’est lui qui réalise la premiére
rencontre entre les participants, structure le travail en groupe et contribue a la création d’une
ambiance de travail agréable. L’efficacité du training dépend dans une large mesure de la
préparation professionnelle, mais aussi des qualités et des compétences personnelles de
I’animateur, notamment sa capacité d’éveiller le sentiment de confiance chez son interlocuteur,
d’étre responsable a I’égard de son travail, de savoir provoquer sans pour autant engendrer des
conflits, de se montrer flexible dans ses relations avec les participants du groupe, d’étre positif,
observateur et de savoir écouter son interlocuteur, de mettre aisément en pratique des techniques
d’influence variées, de poser les questions appropriées et de répondre de maniére compétente
lorsqu’on lui pose des questions, etc. (MBanos, 2003).

Les conceptions des différentes écoles en ce qui concerne le profil de 1’animateur
different. Celles-ci dépendent en effet des accents théoriques et pratiques qui sont posés lors du
training. Ainsi, dans les groupes de rencontre par exemple, [’animateur est appelé
« facilitateur ». Selon Carl Rogers sa tache est de faciliter le déroulement des processus
spontanés sans pour autant les diriger (Mnuesa, 2006). Dans les groupes de développement
I’animateur est appelé « entraineur ». Lewin insiste sur sa passivité (MBanos, 2007). Sa tache
principale est de créer un milieu approprié pour le travail de groupe fondé sur I’orientation vers
le moment présent, une ambiance émotionnelle positive, etc.

Outre I’orientation théorique spécifique des différentes écoles, le role de 1’animateur
réunit quelques fonctions. En premier lieu, comme cela a déja été noté, I’animateur constitue
un modele comportemental. Il gére son comportement de fagon a ce qu’il mette en pratique des
techniques et des approches de bonne communication sur le plan verbal aussi bien que non
verbal — I’écoute mutuelle, I’acceptation et 1’assimilation du retour, le renoncement a une
réponse, les mimiques, les gestes, etc. L’animateur est une source d’information qui stimule le
changement. Par ailleurs, en tant que modéle de comportement, 1’animateur se présente aussi
comme une source de soutien. Il encourage toute manifestation de formes de comportement

plus positives et effectives, il aide les participants a surmonter les difficultés de communication
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et les actes de violence, il se montre empathique, il exprime de la compassion, il est chaleureux
et amical. Une autre fonction importante de 1’animateur est d’éclaircir et d’interpréter car au
cours du training les participant ont souvent besoin de quelqu’un qui clarifie et interpréte ce
qu’ils vivent, voient et entendent. Voila pourquoi il est trés important que 1’animateur sache
interpréter et analyser de maniére adéquate le processus de groupe et le progres du groupe en
général aussi bien que le comportement de chacun de ses membres, son style, méthodes et
techniques de communication. La fonction de gérant de la discussion est un aspect d’importance
capitale du profil de I’animateur. L’exercice de cette fonction repose sur un tres fort sens de la
mesure et une trés bonne compétence pour pouvoir diriger le processus de groupe dans la bonne
direction sans pour autant le déformer sous I’influence de ses partis-pris personnels ([I>xones,
1996; Urnaros, 1990). Autrement dit, I’animateur geére le processus de manicre indirecte,
surtout en sa qualit¢ de modele de communication et d’interaction, mais aussi a travers le
soutien, la clarification, I’interprétation qu’il apporte, ou bien, parfois, avec des interventions
comportementales.

Comme cela a d¢ja été noté, I’animateur joue un rdle primordial dans la planification et
la gestion de I’activité de groupe tout en ayant une influence sur la construction et 1’affirmation
de nouvelles formes de comportement plus effectives. Toutefois, la source principale de
changement positif au sein du groupe de training est toujours a chercher dans les échanges
intenses entre les participants. Les bienfaits de la participation a un training socio-
psychologique se manifestent sur le plan interpersonnel aussi bien que personnel. Au cours du
travail en groupe les personnes acquierent une conscience plus claire de leur personnalité et de
leur comportement tout en se montrant plus prédisposés a 1’autoréflexion et a I’autoanalyse. En
méme temps, elles deviennent plus sensibles aux autres, saisissent plus facilement leurs
demandes et leurs états d’esprit, ce qui aboutit directement a ’amélioration de leurs capacités
communicatives et des relations a I’intérieur du groupe en général. Le soutien et la confiance
que chacun des participants recoit en retour de la part du groupe 1’aident a surmonter le manque
de confiance en soi et créent un cadre propice a I’affirmation des qualités personnelles. Avec le
temps, les participants deviennent beaucoup plus compétents par rapport a eux-mémes ainsi
que par rapport aux autres ; ils finissent par avoir un contrdle plus efficace de leur personne, ce

qui exerce une influence positive sur I’estime et sur la construction d’une image positive de soi.
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2.3. Mise en ceuvre du training socio-psychologique en milieu éducatif

Bien que plus lentement, les trainings socio-psychologiques empictent de plus en plus
sur le domaine de 1’éducation et de I’enseignement a des ¢éleves et a des étudiants. Un exemple
probant en est le training socio-psychologique auquel ont participé des étudiants en études
humanitaires a 1I’Université de Sofia « Saint Clément d’Ohrid » et a I’Université de Shumen
« Evéque Constantin de Preslav » et dont I’objectif ¢€tait le perfectionnement de la compétence
communicative des étudiants aussi bien que de leur capacité¢ de résoudre des conflits
interpersonnels. Cette expérience s’est déroulée pendant trois années académiques de suite
(2001/2002, 2002/2003 u 2003/2004). Deux cent cinquante étudiants au total ont pris part a ce
training, tous en troisiéme et en quatriéme année de licence. Les étudiants étaient répartis en 15
groupes, I’étude étant réalisée dans le cadre des cours de quelques disciplines dont notamment :
« Bases de la consultation psychologique », « Training socio-psychologique », « Training
d’acquisition de compétences communicatives » et « Soutien socio-psychologique apporté a la
famille ». La durée des séances réalisées est de 30 heures académiques dont la répartition dans
le temps varie en fonction du groupe. Avec certains étudiants les séances duraient 3-4 heures
par semaine, avec d’autres elles avaient lieu 3 jours pendant 10 heures d’affilé. (MBanos, 2004).

L’analyse des résultats obtenus atteste de manicre catégorique 1’effet positif de la mise
en pratique du training socio-psychologique dans la formation des étudiants. Suite a cette
expérience, les étudiants font preuve de compétences perfectionnées d’autoréflexion et
d’autoanalyse ; aussi, au cours des échanges, deviennent-ils plus sensibles et plus ouverts vis-
a-vis de leurs partenaires de groupe ; en plus ils apprennent a estimer de maniere plus adéquate
les processus en cours au niveau des relations interpersonnelles a I’intérieur du petit groupe; en
méme temps, les contacts informels entre eux s’intensifient, ce qui méne a une meilleure
cohésion du groupe méme en dehors des séances des trainings. En outre, une amélioration est
observée également au niveau des compétences communicatives telles que : le sens de
I’observation, I’empathique, la tolérance, la réflexivité, I’écoute active, 1’habitude de donner
des retours a son interlocuteur, etc. En méme temps, les données de 1’étude montrent tres
clairement que la participation a des trainings socio-psychologiques a un effet positif sur les
modeles de comportement en situation de conflit (MBanos, 2004).

Or, tous ces changements dont il vient d’étre question, ne persistent pas. C’est pourquoi
on est parfois témoins d’une baisse des résultats avec le temps. Le manque de profondeur sur
le plan des connaissances et I’impossibilité de les rappeler pourrait aboutir au retour des vieilles

habitudes comportementales (/lxoneB, 1996). Voila pourquoi, I’engagement personnel, la
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persévérance, les conditions de travail, le nombre des membres du groupe ainsi que la durée
des séances dans le temps constituent des facteurs déterminant de I’efficacité du training socio-

psychologique.

3. La « Philosophe avec les enfants » : forme alternative de formation

socio-psychologique a I’école

3.1. Origine et méthodologie

La méthode « Philosophie avec les enfants » est une forme alternative de formation
socio-psychologique, applicable dans le travail avec des enfants d’ages différents. La
conception de la philosophie change radicalement au XX°™ siécle : d’une science riche en
profondes hypothéses bien réfléchies, elle se transforme en une activité stimulant la raison et
contribuant au développement personnel (Kapareopruesa, 2008). Son application s’étend sur
le travail avec des adultes aussi bien qu’avec des enfants.

La « Philosophie avec les enfants » est née pendant la deuxiéme moitié du siécle passé
aux Etats-Unis. Le fondateur du programme est le professeur Matthew Lipman (1923-2010) —
logicien et philosophe, enseignant a I’Université Columbia. Le probléme qu’il affronte pendant
sa pratique d’enseignant est le fait que beaucoup des jeunes manquent d’esprit critique de base
nécessaires pour traiter des problémes sociaux et politiques (Cebas & Moriyon, 2011). Il
considere que la raison en est a chercher dans les lacunes du systeme éducatif de 1’époque dans
le cadre duquel on transmet des connaissances relatives a une matiere donnée qui et la méme
pour tous les éléves, sans prendre en considération leurs opinions et leurs idées. C’est le motif
principal qui guide Lipman vers 1’élaboration d’un programme visant a remédier aux défauts
du systeme éducatif en mettant 1’accent sur le développement de compétences réflexives des
1’age scolaire.

Le programme élaboré par Lipman s’appuie premic€rement sur les idées de base de
I’éducation progressive lancées par John Dewey au début du XX™ siécle, deuxiémement sur
la théorie des stades de développement cognitif forgée par Piaget selon laquelle les enfants de
12 ans montrent une capacité croissante a la pensée formelle et abstraite et troisiemement sur
les idées de la tradition philosophique occidentale qui attache beaucoup d’importance a I’art de
bien raisonner (logique aristotélicienne et cogito cartésien). Cette idéologie transparait dans le

contenu du plan éducatif a la base duquel le curriculum est appliqué. Ce plan prévoit notamment
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I’organisation de débats sur des sujets philosophiques ayant pour but de stimuler et de
développer la pensée. Au cours des débats on prend en considération 1’expérience personnelle
des enfants laquelle constitue le point de départ dans la pratique de la recherche de sens.
(Kapapanesa, 2005; Laurendeau, 2014; Lipman, 2011; Daniel, M.-F., 1996).

La méthode « Philosophie avec les enfants » est a I’origine destiné aux enfants de 11 a
12 ans. Ensuite il s’é¢tend aux enfants de 4 a 18 ans. En collaboration avec la pédagogue
américaine Ann Margaret Sharp, Lipman crée un dispositif pédagogique qui comprend sept
romans traitant des sujets philosophiques correspondant a 1’Age des éléves.?® Chaque roman est
accompagné par un guide méthodologique contenant des exercices a faire apres la discussion
sur le texte, lesquels sont susceptibles de mener a la mise en ceuvre et a I’affirmation des
compétences acquises. La mise en pratique du programme passe par quelques étapes : d’abord
toute la classe lit un chapitre du roman choisi. Apres la lecture, les éléves posent des questions
relatives a des passages du roman qu’ils considérent importants. Ensuite on choisit une des
questions qui sert de point de départ a la discussion animée par le professeur. Son réle consiste
a guider la discussion en I’approfondissant a I’aide de questions supplémentaires qu’il pose sur
le sujet traité.

Toutefois, une précision s’impose : le programme « Philosophie avec les enfants » ne
se limite pas a la simple transmission de contenus de nature philosophique tels que des notions,
des catégories, des théories, des hypothéses, des aphorismes, etc. 1l se focalise plutdt sur
I’acquisition, 1’exercice et le perfectionnement de compétences cognitives et communicatives
concretes (s’écouter, poser des quetions, donner des exemples, raisonner etc.) a travers leur
mise en pratique au cours de la discussion, de I’analyse et de la résolution des problemes qui
préoccupent les enfants. (Kapareopruera, 1999). Selon Lipman, la discussion pourrait étre
qualifiée de philosophique lorsque le désir de compétition et celui de convaincre les autres cede
la place a des relations partenariales qui s’articulent autour d’un sujet commun (Fedi, 2012).

Avec le temps, le programme élargit ses objectifs en mettant ’accent sur la nécessité
de développer des compétences affectives et sociales. Un atelier philosophique ne saurait donc
étre un simple moment d’expression du sujet affectif et psychologique, ni d’ailleurs, comme on
le voit souvent, un apprentissage de la citoyenneté a travers des discussions sur le vécu de la

classe et des régles qui y sont appliquées. Mais il est un lieu ou il s’agit, avant tout, de donner

23 Successivement paraissent les ouvrages : Harry Stottlemeier s Discovery, I.A.P.C. Montclair, N.J. I** édition
1974, eme &dition 1980; Lisa, I.A.P.C. Montclair, N.J., 1976; Suki, I.A.P.C. Montclair, N.J., 1978; Mark,
L.LA.P.C. Montclair, N.J., 1980; Pixie, I.A.P.C. Montclair, N.J. 1984; Kio and Augustine, I.A.P.C. Montclair, N.J.,
1988; Kio and Joao, I.A.P.C. Montclair, N.J., 1996 (Tozzi, 2012, c. 37).

74



a ’enfant ’occasion d’exprimer sa pensée qui ne prendra sens qu’au moment ou elle sera
partagée avec les autres. Souvent, apres la fin d’un atelier, il y a des enfants qui sont bien
¢tonnés des idées qu’ils ont exprimées lors du débat. « Je ne savais pas que j’avais tout ¢a dans
la té€te ! » remarque avec pertinence un garcon de 6 ans (Lalanne, 2004, c. 35).

La méthodologie de Lipman est celle qui est la plus largement répandue dans le monde.
Traduite en plus de 20 langues, elle est appliquée dans plus de 50 pays (Daniel, M.-F. et
Schleifer, M., 2008). Dans les pays francophones, celle-ci est popularisée grace a 1’intense
activité de traduction des équipes de chercheurs des Universités de Laval et de Montréal qui
ont traduit les romans philosophiques pour chaque tranche d’age et les manuels qui les
accompagnent. La « Philosophie avec les enfants » suscite un trés grand intérét en Amérique
du Sud (au Brésil), mais elle connait son plus grand essor au Québec ou elle est intégrée dans
les curricula liés a I’éducation morale des jeunes.

En 1985 est créé un Conseil international de la philosophie pour enfants (ICPIC),
réunissant dans un réseau tous les partisans de 1’organisation d’un colloque annuel international.
L’Unesco va s’intéresser de plus en plus a ce développement, qui lui semble conforme a sa
propre idéologie et philosophie : développement de 1’esprit critique, dialogue et tolérance entre
les individus et les peuples, moyen essentiel pour instaurer, par cette entrée culturelle, une paix
durable entre les Etats. Un colloque sur les nouvelles pratiques philosophiques se tient dans
cette perspective depuis 1987 a I’Unesco (Paris), désormais a I’initiative de 1’association
Philolab*, a I’occasion de la journée mondiale de la philosophie instaurée depuis 2003 par
I’Unesco. En 2006, le colloque est officiellement soutenu par 1’Unesco et en 2007 celui-ci se
tient a Paris (Tozzi, 2012). Trois ans plus tard, en 2010, sort en France le film « Ce n’est qu 'un
début »*, qui popularise les activités philosophiques pratiquées a 1’école maternelle avec des
enfants de 4 a 5 ans. Tourné pendant deux ans, le film présente I’expérience de deux femmes
ayant pratiqué la « Philosophie avec les enfants » : Pascaline Dogliani, professeur des écoles,
maitre formateur a ’IUFM de Créteil et Isabelle Duflocq, directrice de 1’école maternelle
Jacques Prévert, ou la production a été réalisée.

Aujourd’hui, la « Philosophie avec les enfants » est affirmée en tant que pratique réussie
favorisant la citoyenneté ainsi que le développement social et personnel des enfants et des
jeunes. En témoigne un événement marquant organisé en novembre 2016, a savoir 1’ouverture

officielle de la chaire Unesco « Pratiques de la philosophie avec les enfants : une base éducative

24 1 e site web de 1’ Association Philolab est consultable a 1’adresse suivante : http://philolabasso.ning.com/
5 http://www.cenestquundebut.com/
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pour le dialogue interculturel et la transformation sociale » dont I’invitée officielle était la

directrice générale de I’Organisation, Mme Irina Bokova®®.

3.2. Diffusion de la « Philosophie avec les enfants en Bulgarie et en France

En Bulgarie, la « Philosophie avec les enfants » est connue depuis 1991.
(Kapareopruesa, 2008). En 1992, le Ministére de 1’éducation et de la science subventionne la
traduction et la publication des romans philosophiques et des manuels qui les accompagnent,
eux aussi créés par Lipman et destinés aux enfants de 8 a 10 ans. En méme temps, un
programme est lancé ayant pour but de tester et d’approuver 1’outil. Au cours du travail, celui-
ci a été complété et adapté aux conditions bulgares puisque les supports pédagogiques élaborés
pour un auditoire américain ne correspondent pas vraiment a notre réalité culturelle. Une partie
des textes figurant dans 1’édition originale sont remplacés par des textes extraits des contes
populaires bulgares. Dans cette méme perspective, Mme la professeure Aneta
Karagueorguieva, enseignante a la Faculté de philosophie de I’Université¢ de Sofia « Saint
Clément d’Ohrid » fait publier une Anthologie-Philosophie avec les enfants destinée au travail
pratique avec les enfants de 5a 7,de 6 a 8, de 12 a 14, de 15 a 17 ans (Kapareopruesa, 1997).

L’expérience réalisée dans plusieurs écoles aboutit a de trés bons résultats. Les €léves y
ayant participé ont des compétences réflexives développées et une estime de soi croissantes,
leur motivation d’apprendre est en hausse, leurs savoir-faire communicatifs et langagiers
s’améliorent, alors que 1’agressivité et I’anxiété diminuent. (Kapareopruesa, 1997).

En 1992 ce programme est approuveé et respectivement admis comme une discipline
optionnelle proposée aux éleves de I’école élémentaire. En 1996 est fondée I’« Association de
développement de la philosophie pour enfants » qui constitue I’équivalent bulgare de I’ Institut
de développement de philosophie pour enfants (IAPC) de New Jersey créé en 1974. Celle-ci
devient membre du Conseil international de philosophie pour enfants et collabore tres
¢troitement avec 1’Association autrichienne de philosophie pour enfants ainsi qu’avec
I’Université de Hambourg en Allemagne, etc. Une des activités de I’ Association est axée autour
de I’organisation d’ateliers de philosophie avec les enfants destinés a des enseignants ayant une

formation pédagogique. (Kapareopruesa, 1999).

26 De plus amples informations sur la manifestation sont disponibles sur les sites web de I’Unesco
(http://en.unesco.org/), de I’association Philolab ainsi que sur sa page facebook
(https://www.facebook.com/events/708099336011064/).
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A T’heure actuelle, au niveau universitaire, le programme « Philosophie avec les
enfants » est proposé dans le cadre des études de licence en philosophie a I’Université de Sofia
« Saint Clément d’Ohrid » sous forme de spécialisation réguliére dirigée par les professeurs
Aleksandar Andonov, Aneta Karagueorguieva et Vesselin Dafov. Le cursus est accompagné
par un travail pratique effectué dans différentes écoles maternelles a Sofia lors duquel les
¢tudiants ont la possibilité d’assister et de participer a des ateliers philosophiques destinés aux
enfants de la moyenne et de la grande section.

L’enseignement de la philosophie en France, de son c6té, est le fruit d’une longue
tradition uniquement pour le secondaire. Dés 1808, la philosophie est instaurée en tant que
discipline scolaire a part entiére dans le cadre du cursus de I’enseignement secondaire. Elle en
est exclue en 1852 pour y étre de nouveau incluse onze ans plus tard, en 1863. Dés ce moment-
la la philosophie fait partie du cursus de la classe terminale. Les tentatives d’enseigner la
philosophie dans la classe de premicere faites en 1986 sont vouées a I’échec (Queval, 2005).

La « Philosophie avec les enfants » a 1’école maternelle et a 1’école ¢lémentaire
commence a étre pratiquée en 1996-1997. En effet, en 1996, Agnés Pautard lance pour la
premicre fois les ateliers philosophiques dans une école maternelle a Lyon. Cette pratique
s’inscrit dans I’activité de I’ Association des groupes de soutien au soutien (AGSAS)?’ En 1997,
la professeure Anne Lalanne, commence une expérience qui dure trois ans dans son CP a
Montpellier et suit sa promotion jusqu’au CM2. C’est le premier cursus d’€éléves ayant suivi au
primaire un atelier philosophique. (Tozzi, 2012).

Bien que la « Philosophie avec les enfants » fasse son entrée en France assez tard, les
travaux de recherche et d’application relevant de ce domaine connaissent un vrai essor. (Tozzi,
2012). Un laboratoire de didactique de la philosophie est créée a Montpellier. Celui-ci participe
a la réalisation de plusieurs programmes de master et de doctorat consacrés a la « Philosophie
avec les enfants » (,,Philosopher®, 2010). Des méthodes variées ont été élaborées et mises en
ceuvre d’abord dans les sections moyennes des écoles maternelles jusqu’a 1’école secondaire.
Le point commun entre toutes ces méthodes et qu’elles donnent la possibilité aux enfants
d’exprimer librement leur opinion. En méme temps, ce que les enfants disent est bien réfléchi
et argumenté et les pensées qu’ils partagent sont dépourvues de toute influence exercée par
I’opinion du professeur. Pour ce qui est des différences entre ces méthodes, elles sont

engendrées d’abord par leurs objectifs divergents (développer la pensée et éduquer a la

%7 Association des Groupes de Soutien au Soutien (AGSAS) — le site de 1’ Association est consultable a I’adresse
suivante : http://agsas.fr/les-ateliers-de-reflexion-sur-la-condition-humaine.
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citoyenneté par exemple), ensuite par le role de I’enseignant (observateur extérieur a la
discussion ou sujet qui y intervient) et enfin par le degré d’interaction entre les éléves sur lequel
I’accent est mis dans une mesure plus ou moins grande au cours de la discussion.

La pratique montre que 1’outil élaboré et utilisé par Lipman (les sept romans dont on a
parlé plus haut) et ses successeurs correspond mieux a la culture américaine. Les romans
sélectionnés analysent des problémes philosophiques fondamentaux soulevés par I’histoire de
la philosophie (par exemple le roman La découverte de Harry qui traite des principes de base
de la logique aristotélicienne), ce qui les rend excessivement didactiques et pas toujours
intéressants pour un auditoire plus jeune. Voila pourquoi le choix des supports auxquels les
enseignants en France ont recours doit étre constamment adapté et (Cossin et al., 2008). Ceux-
ci comprennent des bandes dessinées (par exemple Les P’tits philosophes de Pomme d’Api
destinée aux enfants a 1’école maternelle ou Philéas et Autobul publiée en Belgique et
accompagnée d’un guide méthodologique du professeur), des extraits de films ou de pieces de
théatre. Une place primordiale dans la formation d’un esprit philosophique chez les enfants
occupe aussi la littérature pour enfants qui remplace les textes philosophiques souvent difficiles
a comprendre tout en les aidant a développer et a acquérir plus facilement des compétences
réflexives (Chirouter, 2012).

En France, il y a plusieurs méthodes qui sont utilisées en milieu scolaire dans le travail
avec des ¢éleves d’ages différents (cf. tableau 1). Michel Tozzi crée la discussion a visée
philosophique (DVP) lors de laquelle le sujet choisi exige une analyse intellectuelle approfondie
guidée par le professeur (Tozzi, 2005). La prise de la parole s’organise selon un principe
démocratique : tout le monde a le droit de s’exprimer, mais pendant que quelqu’un parle, les
autres gardent le silence. Le professeur, en sa qualit¢ d’animateur, organise le début de la
discussion, aide les participants a endosser le role qu’ils joueront lors de celle-ci et favorise le
partage en stimulant I’échange d’idées. Pour ce faire, il pose des questions directives ; reformule
le point de vue de quelque participant sans le juger ; désigne les contradictions surgies au cours
de la discussion en incitant les éléves a les débattre ; encourage les participants a exprimer
leur opinion et respecte ce qu’ils disent ; crée et maintient un climat de confiance et de sécurité ;
ne se permet pas de donner sa propre opinion pour ne pas influencer les opinions des
participants. Dans le cadre de la discussion, les participants doivent jouer des rdles différents.
C’est le président qui est responsable de la prise de la parole. C’est a lui aussi de veiller a sa
bonne distribution. Il ne prend pas directement part a la discussion, mais surveille le bon
déroulement du processus et le respect des regles définies. La plupart des participants jouent le

role de discutants. Leur tache est d’exprimer leur opinion en argumentant, de concrétiser,
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discuter ; d’enrichir la discussion de manicre constructive en posant des questions, en donnant
des définitions aux notions utilisées, en donnant des exemples, des contre-exemples, etc. Un
autre role possible au cours de la discussion est celui du reformulateur. De méme que le
président, le reformulateur ne participe pas a la discussion. En revanche, il doit, lorsque le
professeur 1’invite, paraphraser avec ses propres mots ce que son camarade a dit. Grace a ce
role les éléves acquiérent des compétences d’écoute active, de compréhension et de
reformulation du point de vue de ’autre. Les rdles de président et de réformateur ne sont
introduits qu’a partir de la grande section de la maternelle. Chez les éléves en CM1-CM2 un
autre role entre en jeu, notamment celui de 1’observateur qui doit analyser le déroulement du
débat : comment sont distribuées les prises de parole, quelles sont les questions posées, quelles
sont les hypotheses discutées, etc. Trois nouveaux rdles sont introduits pour les éléves qui
savent déja écrire, c’est-a-dire a partir de CM1 : le secrétaire qui doit prendre des notes des
paroles des discutants ; le synthétiseur qui est censé é€couter attentivement, essayer de
comprendre ce qui est dit par les discutants, noter ce qu‘il a compris et le présenter devant le
groupe a la demande du président ; le journaliste qui ne participe pas non plus directement a la
discussion, mais prend des notes sur la base desquelles fait une synthése de la discussion par
¢crit a distribuer a tous les participants une semaine plus tard. A la fin, I’enseignant discute et
analyse la maniére dont la discussion s’est déroulée. Lors de cette discussion, les ¢léves ont la
possibilité de mieux appréhender leur propre comportement et de le corriger si nécessaire. La
durée de la séance varie de 10-15 min chez les enfants de 5 ans a 45-60 minutes chez les éléves
en cycle 3 (CM1 et CM2) (Tozzi, 2012). D’apres I’auteur, il est recommandable que les séances
a la maternelle et au primaire se tiennent une fois par semaine.

Jacques Lévine, psychologue et psychanalyste francais, président d’honneur a
I’AGSAS, propose, quant a lui, une méthode fondée sur I’approche psychanalyste. Celle-ci vise
a aider les enfants a réfléchir sur les questions existentielles universelles qui préoccupent
I’Humanité. (Lévine et al., 2008).

Le déroulement de la discussion s’articule autour de quelques moments-clés : expliquer
au préalable le sens du mot « philosophie »; définir le sujet; annoncer aux enfants que la
discussion ne durera que 10 minutes ; clarifier le role de 1’animateur en expliquant qu’il
n’interviendra presque pas ; fixer les conditions de déroulement de la discussion (prendre
volontairement la parole, ne pas juger I’opinion de 1’autre, etc.). Une fois les clarifications
préalables faites, la discussion commence. Cette derniére est soit enregistrée a 1’aide d’un
dictaphone, soit c’est I’enseignant qui es prend des notes détaillées. L’écoute et ’analyse de la

discussion sont d’une importance majeure car elles donnent aux enfants la possibilité de mieux
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connaitre leur propre mode de réflexion, de prendre conscience de leurs paroles et d’établir un
lien avec leur univers intérieur. A travers la pratique, les petits philosophes ont la possibilité de
prendre du recul par rapport a leur pensée et a la communication avec les autres, ce qui est un
facteur fondamental déterminant le développement de la méta-pensée.

Les sujets de discussion sont sélectionnés en fonction de I’age des éleves. 1l est tres
important, surtout chez les plus petits, que les sujets aient un rapport €troit avec leur vécu :
« Pourquoi est-ce que je vais a la maternelle ? », « Grandir, cela veut dire quoi ? », « Un enfant
et une grande personne, est-ce pareil ? », « Cela veut dire quoi « avoir peur » » ?, etc. (Lévine,
2008)

Dans cette méthode, le nombre de personnes par groupe varie selon I’age. Quand elle
est appliquée dans le travail avec des enfants a la maternelle, il est recommandable que le groupe
soit composé de 8 a 15 personnes. Chez les ¢€léves de 1’¢lémentaire, les séances peuvent
s’organiser avec la moitié ou avec toute la classe. Pour le bon déroulement de la discussion, on
attache beaucoup d’attention a la disposition des enfants en cercle de sorte que chacun puisse
regarder et entendre chacun. L’animateur fait lui aussi partie du cercle, ce qui modifie
radicalement le mode¢le institutionnel préétabli selon lequel 1’enseignant est le plus haut placé
dans la hiérarchie. Une telle disposition crée le sentiment d’une plus grande solidarité, sécurité,
confiance et égalité. Lors de la discussion, la prise de la parole se fait a I’aide d’un microphone
ou autre objet (tel que le baton parole par exemple) que 1’animateur passe a celui qui veut
prendre la parole ou que les enfants se passent entre eux.

La séance Lévine met I’accent sur les prémices du philosopher, elle s’occupe d’abord
et avant tout de 1’origine du penser. Philosopher est un processus ou on créé des concepts.
Philosopher avec les enfants signifie faire des enfants des sujets (Goubet, 2013).

Oscar Brenifier (2002) est un philosophe frangais qui recourt tres fréquemment dans sa
pratique a des discussions philosophiques avec les enfants. Il est partisan du dialogue
socratique. Dans le dialogue socratique le groupe cherche a répondre a une question ou a une
assertion philosophique a travers une intervention argumentée. Le but est qu’a la fin la
discussion aboutisse a un consensus entre tous les participants (Kpon, 2006). La discussion est
dirigée par un animateur qui n’intervient pas directement dans la conversation, mais gere et
facilite le processus : il établit des liens conceptuels, reformule et relie les idées, réunit les
arguments, guide les participants dans la clarification et le tragage de la logique des
raisonnements, etc. (Brenifier, 2002 ; 2007)

La discussion passe ici par plusieurs étapes, a savoir :

- définition du sujet ou de la question qui sera débattu ;
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- formulation d’une hypothése sur le sujet défini par un des participants a la discussion

- verification de la validité de I’hypothese, c’est-a-dire de de sa pertinence par rapport
au sujet de la discussion ;

- questions posées a I’intervenant de I’hypothése visant a apporter des clarifications
si nécessaire ;

- réponse aux questions : I’intervenant répond aux questions qu’il considere lices a
ses idées et a I’hypothese qu’il a avancée ;

- une fois la discussion autour de la premiére hypothése €puisée, formulation d’une
nouvelle hypotheése par un autre participant a la discussion et le processus se répete
(la deuxieme hypothese doit étre directement liée a la premiére) ;

- alafin, a I’aide de I’animateur, les participants font un bilan et analysent ensemble
d’une part les résultats obtenus, d’autre part, le processus qui a abouti a leur
obtention.

Le sujet de la discussion, les hypothéses avancées ainsi que les questions qui s’y
attachent sont notés au tableau. Cette opération est trés importante étant donné qu’a travers elle
on montre visuellement et schématiquement le groupe d’idées et les arguments qui 1’appuient,
ce qui, de son coté, stimule la construction de la pensée. Le nombre des étapes par lesquelles
passe la discussion peut €tre réduit et les étapes elles-mémes simplifiées en fonction de 1’age et
des capacités des éleves. Voici, a titre d’exemple, deux sujets philosophiques débattus avec les
¢leves et les hypothéses formulées :

Question 1 : Pourquoi fait-on un métier ?

Hypotheses : a) pour gagner de I’argent ; b) pour rendre service aux gens ; ¢) pour ne
pas avoir a tout faire et tout savoir tout seul ; d) pour se sentir bien parce qu’on a un travail ; e)
pour nourrir sa famille ;

Question 2 : A quoi servent les débats en classe ?

Hypotheses : a) ¢a sert a se remplir d’idées ; b) ¢ca nous permet de nous défendre avec
les mots ; ¢) ¢a sert a partager et a mélanger nos idées ; d) ¢a sert a apprendre ce que I’on ne
sait pas ; e) ¢a sert a mieux se parler (Brenifier, 2007, c. 61).

En Bulgarie, le dialogue socratique fait partie essentiellement du cursus des étudiants
en philosophie. A I’école maternelle et au secondaire cette méthode n’est pas répandue.

Dans le tableau 1 ci-dessous sont présentées les caractéristiques principales des quatre
méthodes d’application de la Philosophie avec les enfants qui ont été exposées dans le présent

chapitre.
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Tableau 1. Méthodes d’application de la « Philosophie avec les enfants » pratiquées

en France
Méthode Auteur Age Caractéristiques
- Développement d’un esprit critique et créatif ;
Programme Matthew Tous les dges - Recours a des textes adaptés au niveau respectif et aux guides
« Philosophie avec | Lipman méthodologiques qui les accompagnent ;
les enfants » - L’animateur approfondit la discussion en posant des questions
supplémentaires sur le sujet discuté ;
- Approche psychanalytique ;
Atelier de réflexion | Jacques Tous les ages - Les enfants discutent librement d’un sujet donné ;
sur la condition Lévine - IlIs ont la possibilité d’observer et de réfléchir sur leur propre
humaine - ARCH?®) | (AGSAS) pensée ;
- L’animateur est un observateur qui n’intervient pas au cours de la
discussion ;
Les éleves au - Conceptualisation, problématisation, argumentation ;
Discussion a visée | Michel Tozzi | collége avec - Les ¢éleves endossent des roles différents : président, observateur,
philosophique - possibilité reformulateur, discutant, etc.
DVP d’adaptation - Les éleves expriment leur point de vue sur un sujet choisi en
a  d’autres grand groupe, alors que 1’animateur gere le processus ;
ages.
Platon, - Avancement d’hypotheses validées ;
Dialogue socratique | Socrates, Tous les ages - Analyse, argumentation, formulation de questions, établissement
Aristote de liens logiques ;
(Oscar - Participation active a la discussion de ’animateur qui gére le
Brenifier processus ;
pratique
activement
cette
méthode)

28 Lévine, J., Chambard, G., Sillam, M., Gostain, D., & Meirieu, P. (2014). L enfant philosophe, avenir de
["humanité ? Issy-les-Moulineaux : ESF Editeur, p. 13.
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3.3. Avantages de la pratique de « Philosophie avec les enfants »

Avec les temps, la mise en ceuvre du programme « Philosophie avec les enfants » dans
différents pays, sur différents continents a fourni un ensemble d’expériences précieuses pour la
pratique du débat philosophique a I’école variant selon I’age des participants, les objectifs fixés
et les ressources dont on dispose. Les résultats obtenus soulignent que les bienfaits de la
pratique de ce cursus s’étendent sur plusieurs domaines tels que le développement intellectuel,
affectif et social des enfants (Brenifier, 2007).

Indépendamment de I’approche et de la méthodologie mise en ceuvre les enfants ont
I’occasion d’entrer en contact avec une réalit¢ nouvelle, différente de la pratique
institutionnalisée préétablie dans le cadre de laquelle la participation d de ceux-ci ne se réduit
qu’a la I’appréhension d’un volume d’information donné. De destinataires passifs, les enfants
se transforment en participants actifs dans la construction des savoirs. Le monologue
traditionnel s’efface au profit du dialogue congu comme un moyen didactique permettant de
résoudre des taches pédagogiques et conduit a la réalisation des objectifs fixés (Kexaiiona,
2002). La discussion des vrais problémes et questions du quotidien encourage 1’apprentissage
interdisciplinaire tout en contribuant a I’intégration de nouvelles sphéeres de la connaissance. La
réflexion en tant que principe d’enseignement ne suppose pas d’introduction de contenus
¢ducatifs nouveaux. Celle-ci s’associe en revanche au besoin d’assurer de 1’espace et du temps
nécessaires a ’acceés nouveau et différent a I’éducation (LLpaitep, 2008). Voila pourquoi
transformer la capacit€¢ de philosopher en un principe d’enseignement est une condition
essentielle permettant aux discussions philosophiques de contribuer a 1’enrichissement et a
I’approfondissement de celui-ci (Mupuesa, 2008).

La communauté de recherche joue un role capital dans ce processus en créant des
conditions favorables aux échanges, a la connaissance, a 1’enrichissement et au
perfectionnement ; et ce grace a I’apport de chacun des participants qui est pris en considération
en I’absence de tout désir de compétition et de hiérarchisation. La communauté de recherche
composée par des pairs, aide ’enfant a prendre conscience de ses potentialités, ce qui est
directement li¢ a son développement personnel (Daniel, 1997).

Les avantages de la pratique de la « Philosophie avec les enfants » comprennent :

e Développement d’un esprit autonome et critique



Lors de la discussion de groupe, les enfants ont 1’occasion de poser librement leurs
questions, de donner des réponses et d’en recevoir, de problématiser, d’argumenter. La
« Philosophie avec les enfants » développe le raisonnement en groupe. C’est justement
la communauté de recherche qui joue le role principal dans ce processus. Au cours de
la discussion, les enfants ont également la possibilité d’observer le probléme discuté
depuis des angles différents. Chacun a la possibilité d’exprimer son propre point de vue
tout en prenant en méme temps connaissance de ceux des autres. A travers la discussion
philosophique, les enfants apprennent a appréhender et a analyser de maniére critique
les actes et les actions des autres. (Kpupomamnkora, 2008). Autrement dit, la
« Philosophie avec les enfants » stimule le développement d’un esprit critique et
autonome qui est indispensable a I’affirmation d’un Moi conscient ainsi qu’a la

transformation des enfants en individus indépendants.

Former des compétences sociales et éduquer a la citoyenneté

Au cours de ’atelier philosophique, I’enfant a I’occasion d’interagir directement avec
le monde qui I’entoure, c’est-a-dire, il se voit entrainé dans un processus de
socialisation. (Brenifier, 2007). C’est un processus dans lequel I’enfant commence
progressivement a s’identifier en tant qu’étre social (Pettier, Dogliani et Duflocq, 2010).
Tout au long de la discussion de groupe, les enfants apprennent a écouter et a accepter
le point de vue des autres méme quand celui-ci ne correspond pas a leur propre position ;
ils apprennent aussi a respecter son interlocuteur, a montrer de I’empathie et a respecter
les régles. Tous les membres de la communauté de recherche sont mis sur le méme pied
d’égalité. Au moment ou les enfants se sentent bien intégrés au sein du groupe, ils
gagnent plus de confiance en soi et en méme temps, ils commencent a appréhender avec
plus d’aisance le vécu et les besoins des autres. Ainsi se forment et s’affirment des
compétences sociales de base qui constituent un facteur important déterminant la bonne

insertion sociale des enfants a 1’age adulte.

Développement et enrichissement de la langue

L’atelier philosophique facilite I’apprentissage de la langue, enrichit le vocabulaire et
conduit a ’amélioration de la production orale. En plus, les enfants commencent a

accorder plus d’attention a ce qu’ils disent et a la maniére dont ils le disent.
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e Amélioration de I’estime de soi

La réflexion en groupe lors de laquelle les membres du groupe posent des questions,
expriment des opinions et donnent des arguments développe et controle I’estime de soi.
Un moment clé dans ce processus représente la prise de la parole ainsi que le respect
témoigné a 1’égard du sujet qui s’exprime. L’égalité, I’écoute et le respect mutuel sont
des conditions indispensables au bon déroulement de la discussion. Ces conditions
donnent a I’enfant la possibilité de se penser comme Sujet. L’animateur est celui qui
doit veiller au respect des régles, apporter son soutien, faciliter I’instauration d’une
confiance mutuelle et servir d’exemple de comportement. Avec le temps, les enfants
deviennent plus slrs d’eux-mémes lorsqu’ils s’expriment parce qu’ils savent que les
autres vont respecter leur parole. Ainsi, I’estime de soi et la confiance en soi croissent.
Lorsque les enfants se sentent respectés, ils comprennent a leur tour ce que le respect

veut dire et apprennent par la suite a respecter les autres. (Decompoix, 2011).

L’idée initiale de Matthew Lipman de développer I’esprit critique et logique des €leves
se voit élargie et enrichie de nouveaux objectifs. La pratique montre clairement que les bienfaits
de la « Philosophie avec les enfants » ne se réduisent pas au développement des compétences
réflexives méme si celles-ci sont extrémement importantes pour le développement de la
capacité d’apprendre. Il ne faut pas négliger en effet le fait que grace a la « Philosophie avec
les enfants » c’est aussi la langue qui s’enrichit et que les enfants acquierent des compétences
complémentaires stimulant le développement personnel et 1’insertion sociale. Ils apprennent a
s’exprimer, a s’argumenter, a s’écouter, a poser des questions et a chercher des réponses, a
respecter les autres et a €tre respectés : toutes les compétences stimulant le processus
d’enseignement ainsi que la réalisation des enfants en tant que personnalités. Voila pourquoi le
programme « Philosophie avec les enfants » s’inscrit bien dans le travail des enseignants aussi
bien que dans celui des psychologues scolaires. L’utilit¢ du programme est a chercher aussi
dans le fait que lors des ateliers philosophiques les enfants développent leur intelligence
émotionnelle (et plus particulierement le sentiment d’empathie) tout en élargissant leurs
compétences sociales (ils apprennent a vraiment communiquer avec les autres, a étre assertifs).
En ce sens, la pratique de la « Philosophie avec les enfants » est adaptée, dans le cadre d’un
travail en groupe avec des €leves ayant des difficultés d’adaptation a I’école, un comportement
agressif et qui ne sont pas suffisamment motivés pour étudier ou encore qui ont des problémes

de comportement en classe.
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En France, en Suisse et au Canada, la « Philosophie avec les enfants » fonctionne aussi
en tant que programme de prévention de la violence en age préscolaire et scolaire (Audrain,
Cing-Mars et Sasseville, 2006 ; Daniel, M.-F. et Schleifer, M., 2008 ; Decompoix, 2011;
Laurendeau, 2014). Cette pratique accompagne positivement le travail avec des €léves en risque
d’exclusion ainsi qu’avec les ¢leves ayant un comportement délicat (Tozzi, 2012). Les résultats
de I’étude « La prévention de la violence et la et Philosophie avec les enfants » réalisée par le
Centre d’aide aux victimes d’agression a caractere sexuel sur la Rive-sud de Montréal en 2002-
2003 attestent clairement un effet positif sur I’estime de soi des sujets — enfants entre 5 et 11
ans. Parallelement, une autre étude réalisée cette fois dans le cadre d’un programme de
prévention primaire de la violence chez des enfants de 5 ans et soutenu par le Conseil canadien
de la recherche en sciences humaines (SRSH) prouve I’effet positif du programme
« Philosophie avec les enfants sur le développement personnel des sujets. A I’issue de
I’expérience, les enfants du groupe expérimental ont des compétences croissantes a dialoguer
avec les pairs, ils ont une meilleure représentation de leurs propres émotions, ils se montrent
plus prédisposés a éprouver de 1’empathie et sont plus capables de développer des pensées
complexes en comparaison avec les enfants du groupe de contrdle (Daniel, M.-F. et
Schleifer, M., 2008).

Le programme expérimental, décrit plus haut, qui a été réalis€¢ en Bulgarie avec des
eléeves en CM1 et CM2 dans I’objectif de adapter les instruments €laborés par Lipman a
destination de ce groupe d’age montre aussi des changements positifs dans le comportement
des éleves. Ces changements se manifestent a travers 1’amélioration des compétences
réflexives, communicatives et langagicres, le renforcement de la motivation d’apprendre, la
baisse de l’agressivité¢ et de 1’anxiété ainsi qu’a travers une meilleure auto-évaluation
(Kapapaznesa, 1997). Le chapitre suivant se propose de présenter la méthodologie de 1’étude
psychologique réalisée durant 1’année scolaire 2014/2015 visant & montrer les effets de
I’application de la méthode « Philosophie avec les enfants » sur le développement cognitif et
personnel des ¢€léves d’ages différents. A cette étude prennent part des €leéves de I’école
primaire, du college et du lycée, scolarisés dans un établissement secondaire bulgare

d’enseignement général.
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Chapitre 3. METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

1. Objectifs, questionnements et hypothéses

L’objectif principal de ce travail de recherche est d’observer 1’influence des débats a
visée philosophique sur le développement cognitif et personnel des éléves. Compte tenu des
travaux de recherche évoqués dans notre cadre théorique, nous supposerons que cette influence
s’exerce au niveau du développement émotionnel (identification de ses émotions), au niveau de
la connaissance de soi et des autres et enfin au niveau du développement des compétences
sociales. Ainsi, chercherons-nous a observer si, suite a la participation réguliére, sur une année,
a des débats a visée philosophique, les ¢€léves concernés présentent, en moyenne, une
amélioration de leurs comportements a ces différents niveaux, notamment comparativement a
des ¢éléves n’ayant pas participé a ce type de débat. Décliné a chacun de ces trois niveaux, notre
objectif général implique donc trois objectifs plus spécifiques associés chacun a un

questionnement et une hypothése de recherche comme indiqué ci-dessous.

Objectif 1 : observer I’influence des débats a visée philosophique sur le développement
émotionnel des enfants.

Questionnement 1 : Observe-t-on, chez les ¢€léves ayant participé a des débats
philosophiques tout au long d’une année scolaire, une meilleure identification de leurs
émotions ?

Hypotheése 1 : Les enfants participant aux ateliers philosophiques témoignent d’une
meilleure identification de leurs émotions. Ils sont capables d’interpeler un plus grand spectre

d’émotions.

Objectif 2 : observer I’influence des débats a visée philosophique sur la connaissance
de soi et des autres.

Questionnement 2 : A la fin de ’année scolaire, les éleves ayant participé aux débats
philosophiques témoignent-ils en moyenne, d’ une meilleure connaissance de soi et des autres?

Hypothése 2 : Les débats philosophiques aident les éleves a développer un esprit
critique vis-a-vis de soi et des autres. Grace a la pratique de ces débats, progressivement ils
¢laborent une représentation de soi et des autres plus en cohérence avec la réalité. Ainsi, ils

identifient plus précisément leurs qualités personnelles (y compris en termes de défauts) et

87



celles des autres et dans le méme temps ils deviennent plus conscients des points forts et faibles

de leur comportement et de celui des autres.

Objectifs 3 : observer ’influence des débats a visée philosophique dans I’acquisition
de compétences sociales.

Questionnement 3 : Observe-t-on des modifications dans les interactions sociales entre
¢leves durant ’année tant d’un point de vue quantitatif (en termes de fréquence) que qualitatif
(en termes de types d’interactions, ou encore de popularité) ?

Hypothése 3 : En stimulant les capacités de communication des éléves, la participation
réguliére a des débats philosophiques aide le développement des compétences sociales ; en
particulier elle améliore la fréquence et la qualité des interactions entre les €leves, ce qui

contribue a améliorer leur insertion a leur popularité dans la classe.

Au-dela de ces objectifs nous chercherons a estimer 1’attrait ou I’intérét que peuvent susciter
chez les éléves et leurs professeurs ces pratiques réguliéres de débats philosophiques (Objectif
4). Les jugent-ils utiles et en quoi ? Ou au contraire, les considérent-ils comme une contrainte

supplémentaire sans grand intérét qui alourdit leur temps scolaire ?

2. Mode de recueil des données

2.1. L’échantillon interrogé

L’¢étude concerne des éleves scolarisés en CE2, college et lycée I’année scolaire
2014/2015, dans un méme établissement de Sofia. Cet établissement est situé au centre-ville et
les ¢leves proviennent des familles plutot aisées. Les éléves (dans sa majorité) ont une bonne
réussite scolaire?®. Le climat scolaire est plus au moins positif. L’échantillon des personnes
interrogées est composé d’un groupe expérimental et un groupe de controle (nous expliquerons
ultérieurement comment nous 1’avons constitué, p. 90-94). Le groupe expérimental comporte
114 sujets et le groupe controle comporte 128 sujets. Dans chacun de ces deux groupes sont

distingués trois groupes d’ages : les 8-9 ans, les 11-13 ans et les 14-16 ans (cf. tableau 2).

2 Par exemple, les résultats du bac pour ’année scolaire 2017/2018 le situent parmi les 12 premiéres écoles a
Sofia.
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Tableau 2. Répartition des effectifs d’éléves du groupe expérimental et de groupe
controle en fonction de leur dge

Groupe
8-9 ans 11-13 ans 14-16 ans Total
CE2 College Lycée
Age

Groupe
Expérimentale 45 49 20 114
Groupe de
Controle 18 57 53 128
Total

63 106 73 242

L’échantillon des éléves de 8-9 ans regroupe les trois classes de CE2 de 1’école dont
deux classes vont constituer le groupe expérimental (n=45), classes composées d’a peu pres le
méme nombre d’éléves (CE24, n=22 ; CE2B, n=23). Le groupe controle comprend donc une
classe (CE2€, n=18).

L’échantillon des éléves de 11-13 ans regroupe deux classes de 6°, deux classes de 5°
et des ¢éléves en 4°. Le groupe expérimental comprend 49 éleves : 27 éléves de 6° appartenant a
deux classes différentes soit toute la classe de 6°B (n=17) et une partie de la classe de 6°A
(n=10), 19 éleves de 5° appartenant a une méme classe, la 5°B et 3 ¢léves de 4¢ appartenant a
une méme classe, la 4°A). Le groupe de controle comprend 57 éleves : 35 éléves de 6°
appartenant a deux classes différentes soit toute la classe de 6°C (n=22) et une partie de la classe
de 6°A, (n=13) et 22 ¢leves de 5° d’une méme classe, la 5°A.

L’échantillon d’éléves de 14-16 ans regroupe des €leves en troisiéme, seconde et
premiere. Le groupe expérimental comprend 20 éleves : 8 éléves de 3° appartenant a 3 classes
différentes, 9 ¢€leves de seconde appartenant également a 3 classes différentes et 3 €leves en 1°
appartenant a 2 classes différentes. Le groupe controle est composé de 53 €leves : 21 éleves de
3°d’une méme classe (3°A), 24 ¢leves de seconde d’une méme classe également (la classe de

seconde B) et 8 ¢éleéves de 1°d’une méme classe (1° C).

Au final, comme cela apparait dans le tableau 3 ci-dessous, le groupe expérimental
comporte 8 sous-groupes de niveaux scolaires différents chacun de ces groupes ayant participé
a des ateliers philosophiques durant 1’année scolaire 2014/2015, a raison d’un atelier par

semaine.
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Tableau 3.

Construction des groupes expérimentaux

Ecole College Lycée
élémentaire
CE24 classe de 6°A classe de 3% et 1° *
22 éléves 10 éleéves 8 éléves
CE2B classe de 6°B classe de seconde
23 éléves 17 éléves 6 ¢éléve

classe de 5°B
19 éléves

classe de seconde
et quatrieme*

6 éleves

* en Bulgarie les éléves de 3¢ au terminal sont en lycée

** ]le mélange est expliquer ci-dégu

2.2, Profil des éléves participants a la recherche

Les classes de 1’école élémentaire et du collége (expérimental et contrdle) participant
dans 1’¢tude sont choisies en fonction de leur profil (ambiance dans la classe, relation entre les
¢leves, discipline). Les professeurs responsables de chaque classe avaient des consultations
réguliéres (I’année précédente, 2013/2014) avec le psychologue scolaire3® durant lesquelles on
cherchait des solutions aux problémes apparus dans la classe. Parfois il y avait des situations
ou on devait intervenir dans toute la classe (conflits entre les éléves, mauvaise discipline en
classe, des éleves maltraités etc.), parfois on devait donner des consultations individuelles
(comportement agressif et/ou auto-agressif, baisse de la réussite scolaire, éléves timides et mal
intégrés dans la classe etc.). C’est ainsi qu’au début de I’année scolaire 2014/2015 on a décidé
de mettre en ceuvre les débats a visée philosophique dans deux classe de CE2 et 3 au college.
On voulait observer si cette pratique aura une influence positive sur le comportement des éleves
et faire une comparaison avec des éléves n’ayant pas participé a ce type de débat.

Le profil des classes intégrées dans le groupe expérimental :

e Laclasse de CE2%
La classe de CE2” est composée de 22 éléves : 15 garcons et 7 filles. Dés la premiére
année d’école élémentaire (en CE1, 2013/2014), les éléves de cette classe avaient des problémes

de discipline ( ne respectaient pas les régles dans la classe, parlaient sans la permissions du

30 Le psychologue scolaire est Lyudmila Tsvetkova.
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professeur durant les cours, certains ¢€léves avaient un comportement agressif envers les
camarades pendant la récréation etc.), ce qui avait une influence négative sur 1’ambiance
générale en classe (les éléves étaient divisés en deux groupes — « les bons » et « les mauvais
¢lévesy ; les €léves se disputaient souvent ; certains d’entre eux avaient pris 1’habitude de crier
pour étre attendus ; les professeurs devaient souvent €élever la voix pour calmer la classe. Suite
a la période de transition apreés I’école maternelle, quatre éléves avaient des difficultés
d’adaptation a I’école qui s’exprimaient par un comportement agressif a I’égard des pairs ou
entre eux, avec manque de respect vis-a-vis des professeurs enseignant dans la classe, infraction
systématiques des régles de travail et de conduite a I’école. Un des enfants a besoins éducatifs
particuliers (EBEP) était souvent la cible des moqueries de la part des autres enfants de la classe.

Pendant le premier semestre de 1’année scolaire 2013/2014 les professeurs sollicitaient
souvent ’aide du psychologue de I’école (au moins une fois par semaine) pour maitriser le
comportement de certains éléves. Plusieurs discussions avec toute la classe ont été réalisées
visant a résoudre les conflits (disputes, réactions agressives) survenus dans un groupe d’éleéves.
Sur la recommandation du professeur responsable de la classe et avec 1’accord des parents deux
des enfants ont été orientés vers un travail avec le psychologue, qui a continué jusqu’a la fin de
I’année scolaire 2013/2014.

Afin que I’ambiance générale s’améliore, un travail professionnel supplémentaire
s’imposait non seulement avec certains éléves, mais aussi avec toute la classe. Voila pourquoi,
pendant la deuxiéme moitié du deuxiéme semestre (deux mois avant la fin de I’année scolaire
2013/2014, avril-mai) on a commencé un travail en groupe sous forme des débats a visée
philosophique. Dans cette période 9 débats de 30 minutes chacun ont été réalisés a raison d’un
débat par semaine. Les éleves montraient un vif intérét pour les sujets discutés et participaient
activement aux échanges. A la fin de I’année scolaire, les professeurs ont déclaré avoir
remarqué une amélioration concernant I’ambiance en classe. C’était un bon début, mais pour
atteindre de meilleurs résultats a long terme 1l était indispensable de poursuivre le travail en
groupe 1’année suivante. C’est ainsi que cette classe a été choisie pour constituer une des classes
expérimentale de notre recherche en 2014/2015.

e Laclasse de CE2B

La classe de CE2® est composée de 23 éléves : 9 gargons et 13 filles. En début d’année
précédente, en CE1, la discipline générale en classe était bonne, mais quelques enfants avaient
des difficultés a s’intégrer dans la classe, ils restaient a I’écart pendant les récréations sans
communiquer avec les autres €léves, ils n’osaient pas prendre la parole sauf si le professeur les

interrogeait. Vers le milieu du deuxiéme semestre, il s’est avéré que deux de ces enfants avaient
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des besoins éducatifs particuliers. L’un des deux enfants était en effet trilingue et il avait aussi
des difficultés de s’exprimer en bulgare. Le professeur responsable de la classe a sollicité le
psychologue de 1’école pour lui aider dans le travail avec ces ¢€léves. Afin de faciliter
I’intégration de ces deux ¢€léves ainsi qu’a améliorer les relations entre les éléves de la classe
en général, il a été¢ décidé d’organiser un travail en groupe sous forme des débats a visée
philosophique deux mois (avril-mai) avant la fin de ’année scolaire 2013/2014. Sept rencontres
au total ont été réalisées de 30 minutes chacune a raison d’une par semaine. Comme les €léves
de CE2”, les éléves de cette classe se sont montrés bien disposés a I’égard de ce travail. Ils
faisaient preuve d’un vif intérét et participaient activement lors des débats. Il a ainsi été décidé
de poursuivre ces activités I’année suivante et la classe de CE2P a été incluse dans 1’étude en

tant que groupe expérimental.

Le groupe contrdle de CE2 est constitué par la troisieme classe de CE2 dans 1’école,
c’est le CE2€.
e Laclasse de 6°A

La classe de 6°A est composée de 20 éleves : 15 filles et 5 gargons. La discipline
générale en classe était assez bonne en début d’année mais les éleves étaient divisés en groupes
de 3-4 personnes qui se disputaient parfois durant la récréation. Cette tendance existait depuis
I’année précédente (2013/2014, en CM2). Trois éleves de cette classe avaient des consultations
régulieres avec le psychologue en CM2. Ils avaient besoin d’aide personnelle (timidité et
isolation dans la classe, conflits avec les parents, angoisse).

Avec cette classe on ne pouvait pas travailler dans la période ou les éleves étaient a
I’école, c’est pourquoi des ateliers philosophiques optionnels ont été organisés en dehors des
heures de cours. Seuls les €léves qui le souhaitaient participaient a ces ateliers. Ainsi 10 éleves
ont choisi de participer aux ateliers (dont les 3 éléves qui avaient des consultations individuelles
avec le psychologue) et ont intégré le groupe expérimental collége. Le reste de la classe (soit

10 éleves) était intégré dans le groupe contrdle « college ».

e Laclasse de 6°B
La classe de 6°B se compose de 17 ¢éleves : 15 gargons et 2 filles.
Dans la classe en début d’année scolaire 2014/2015 il y avait des problémes de
discipline hérités des années précédentes. Le psychologue scolaire était intervenu plusieurs fois

dans la classe pour parler avec les éleves aux sujets de leur indiscipline et leurs comportements
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dans la classe et pendant les récréations (ils se comportaient d’une maniére irrespectueuse,
insolente et violente). A la fin de I’année scolaire 2013/2014, afin de faciliter la transition entre
le CM2 et la classe de sixiéme ainsi que de stimuler les éléves a améliorer la discipline en classe,
il a été décidé de commencer un travail en groupe sous forme de débats a visée philosophique
tout au longue de I’année scolaire 2014/2015. C’est ainsi que toute la classe de 6°B a intégré le

groupe expérimental « collége ».

Le groupe controle de 6° est constitué par la moiti¢ des ¢leves de la classe de 6°A et

toute la classe de 6°C (dans 1’école il n’y a que 3 classe en 6°).
e Laclasse de 5°B

La classe de 5°B comprend 19 ¢€leves : 9 garcons et 10 filles. Durant I’année scolaire
2013/2014 le professeur responsable de la classe avait des consultations réguli¢res avec le
psychologue concernant le comportement (absences non réguliers des cours scolaires, mauvaise
discipline en classe) et les difficultés scolaire (baisse de la réussite scolaire) de 4 ¢léves de la
classe. Des rendez-vous avec les parents et des consultations individuelles avec les €éléves ont
¢été organisés. Au début de 1I’année scolaire 2014/2015, sont arrivés dans la classe 4 nouveaux
¢léves. Deux d’entre eux manifestaient du non-respect par rapport aux professeurs et aux régles
de la classe. Ils étaient mal acceptés par leurs camarades. Progressivement, toute la classe a
commencé a avoir des problémes avec la discipline. Les éléves étaient divisés en groupes qui
se disputaient régulierement. Un mois apres le début de 1’année scolaire 2014/2015 il a été
décidé de commencer un travail en groupe sur le long terme, pour aider 1’intégration des
nouveaux ¢€leves et améliorer les relations dans la classe. La classe de 5°B a rejoint dans son

intégralité le groupe expérimental « college ».

Le groupe contrdle de 5° et constitué de la classe de 5°A. C’est la classe pour laquelle

on a obtenu I’accord de la professeur responsable de la classe pour faire passer nos instruments.

o Leséléves de 4°A
Trois €léves (3 garcons) de la classe de 4°A s’intéressant aux ateliers philosophiques
organisés apres les cours scolaire ont été invités a y participer. Ils avaient appris des débats par
leurs camarades qui avaient y déja participé 1’année précédente (2013/2014). Ils étaient curieux

et motivés de découvrir ce que le débat philosophique. Leur emploi du temps scolaire3! ne

31 Les éléves de 6° et 5° étudient le matin, les éléves de 4° Paprés-midi.
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permettant pas de les réunir avec le groupe de 6°A pour intégrer le groupe expérimental collége,

ils ont rejoint les éléves de seconde constituant le groupe expérimental lycée.

o Les éléves du lycée

Pour le groupe expérimental lycée, compte tenu des emplois du temps des éleves
compliqués a articuler, il a été décidé d’organiser un groupe hors temps scolaires, basé sur une
participation volontaire d’éléves qui s’intéressaient a la pratique du débat philosophique comme
moyen d’échanger. La majorité d’éléves ont appris de ce groupe a 1’aide de la présentation
organisée devant leur classe par la psychologue scolaire au début d’année 2014/2015. Ces
¢leves du ont choisi d’y participer parce qui ils avaient envie de créer des nouvelles
connaissances, ils avaient également envie de discuter aux sujets qui les intéressaient mais
qu’ils ne pouvaient pas discutaient lors des cours scolaires. Ils avaient besoin aussi de pouvoir
¢changer, s’exprimer et s’enrichir. Trois des lycéennes ont été invité personnellement. Ce sont
d’éléves qui ont eu des consultations individuelles chez la psychologue en 2013/2014 (le cas
d’une de ces filles sera analysé plus en détail dans le chapitre 4, p. 157). Un groupe de 20 éleves,
5 garcons, 15 filles, scolarisés en classe de 3°, seconde et 1°a ainsi été constitu¢. Ont été intégrés
dans ce groupe des éléves avec lesquels nous avions besoin de mettre en place un travail

psychologique permettant d’accompagner le travail du psychologue scolaire.

Le groupe controle « lycée » est constitué de 2 classes — la classe de 3°A et la classe de
29°B. Pour ces 2 classes on a on a obtenu ’accord des professeurs responsables de chaque classe
pour faire passer nos instruments. Dans ce groupe sont aussi intégré 8 éleves de 1° C, qui ont

acceptés de participer bénévolement dans la recherche.

2.3. Outils de recueil de données

Les données de notre recherche sont recueillies a I’aide de questionnaires, entretiens,
sociogramme, questionnaires d’enquéte et observations.
e Questionnaire caractérisant le développement socio-personnel
Afin d’estimer I’évolution du développement socio-personnel des ¢éléves suite aux
ateliers philosophiques, nous avons mis au point un questionnaire qui est pass¢ au début et a la
fin de I’année scolaire (2014/2015). Celui-ci comprend 9 échelles permettant d’estimer
respectivement 9 composantes du développement socio-personnel. Deux versions ont été

¢laborées : une pour les ¢leves de CE2 et une pour les €leves de college et de lycée. Afin d’en
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vérifier la compréhension des items la premiere version, destinée au ¢éléves du college et lysée,
a été testée pendant la premiére année de 1’étude (2013/2014) aupres de 85 éleves (50 collégiens
(dont 27 filles) et 35 lycéens (dont 20 filles)). Sur la base des résultats obtenus un certain
nombre d’items ont été supprimés ou reformulés et nous avons créé la version destinée aux
¢leves de CE2.

Le questionnaire destiné aux ¢éléves de CE2 (cf. annexe 1) est composé de 40 items
répartis en 9 échelles. Parmi ces items il y a 5 qui participent a deux échelles a la fois. Une
échelle de Likert en 5 positions allant de 1 a 5 est utilisée pour les 40 items pour 1’évaluation
de chaque assertion qui renvoie a un comportement. Toute fois la signification de ces échelons
est la suivante : 1 — « jamais » a 5 — « toujours » pour 31 items. Pour 9 items (6, 7, 8,9, 12, 13,
14, 15, 17) la signification de chacun de ces positions est différente pour aider les éléves a
mieux comprendre le contenu des questions et a répondre facilement. Par exemple, item 6 : « Je
m’entends bien avec : A) tous les enfants de ma classe, B) la plus grande partie des enfants de
ma classe, C) la moitié¢ des enfants de ma classe, D) uniquement avec certains enfants de ma
classe, E) personne » ; et item 15 : « D’une maniére générale les autres enfants se débrouillent :
A) beaucoup mieux que moi, B) mieux que moi, C) comme moi, D) moins bien que moi, E)
beaucoup moins bien que moi ».

Le questionnaire destiné aux éléves de collége et de lycée (cf. annexe 2) est composé de
60 items répartis eux aussi en 9 échelles. Sept des items font partie de deux échelles a la fois.
Une échelle de Likert en 5 positions allant de 1 — « pas d’accord » a 5 — « d’accord » est utilisée
pour I’évaluation de chaque assertion qui renvoie a un comportement.

Du point de vue du contenu, les deux questionnaires évaluent les mémes composantes.
Toutefois, ils différent par rapport au nombre d’items qui se voit réduit dans le questionnaire
des éleves de CE2 (qui passent de 60 a 40 items) du fait du jeune age de ces ¢éleves. En effet un
questionnaire trop longue est difficile pour les plus petit, d’une part et, d’autre part parce que
certaine items sont trés abstraites. Chaque version du questionnaire comprend les échelles
suivantes :

- Echelle 1 : Rapport a la famille

Cette échelle exprime la maniere dont I’éleve évalue son intégration familiale et les
rapports avec ses parents. La version CE2 est composée de 5 items, la version College-Lycée
de 7 items. Quelques exemples d’items :

- Version CE2 : « Mes parents sont contents de moi. » ; « Je dis tout a mes parents sans

craindre leur réaction. » ;
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- Version Colleége-Lysée : « Je pense que je suis important-e pour ma famille. » ; Je

m’entends bien avec mes parents et je communique facilement avec eux. » ;

. Echelle 2 : Relations avec les pairs

Cette échelle évalue la capacité de créer et de maintenir des relations avec ses pairs. La

version CE2 est composée de 5 items, la version Collége-Lycée de 7 items.

Exemples d’items :

- Version CE2 : « Je me sens seul/e. » ; « Pour jouer, j’arrive a trouver un-e ou des
ami-e-s : A) chaque fois que je le veux ou quand je le veux, B) souvent j’arrive a
trouver un-e ou des ami-e-s pour jouer, C) parfois je trouve quelqu’un-e, parfois non,
D) je trouve rarement un-e ou des ami-e-s pour jouer, E) je n’arrive pas a trouver
un-e ou des ami-e-s pour jouer » ;

- Version Collége-Lysée : « Je me sens souvent seul/e. » ; « Je crée des nouvelles

amitiés facilement. » ;

. Echelle 3 : Rapport a I’école

Cette échelle renvoie a I’insertion dans le milieu scolaire et au rapport au processus
éducatif et aux obligations d’éléve. La version CE2 est composée de 4 items, la version Collége-
Lycée de 6 items.

Exemples d’items :

- Version CE2 : « Je prépare mes lecons et mes devoirs avec soin. » ; « A I’école je

me sens : A) treés bien, B) bien, C) moyen — ni bien ni mal, D) mal, E) trés mal » ;
- Version Collége-Lysée : « Je réussis a préparer seul/e mes lecons. » ; « A 1’école je

me sens bien.» ;

. Echelle 4 : Représentation de soi
Cette échelle estime différents aspects de la représentation de soi. La version CE2 est
composée de 5 items, la version College-Lycée de 8 items.

Exemples d’items :

- Version CE2 : « Je suis fier/ére de moi. » ; « J’ai ’impression qu’on pense de moi :
A) des choses positives, B) des choses plutot positives, C) des choses ni positives ni
négatives, D) des choses plutot négatives, E) des choses négatives » ;

- Version College-Lycée : « J’ai souvent honte de ce que je fais. » ; « Je pense que

mes camarades ont une image positive de moi.» ;
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. Echelle S : Identification des émotions

Cette échelle évalue la capacité d’identification de ses propres émotions ainsi que celles

des autres. La version CE2 est composée de 5 items, la version Collége-Lycée de 7 items.

Exemples d’items :

- Version CE2: « Il est difficile pour moi de comprendre quand je fais mal aux autres
en disant ou en faisant quelque chose »; « Il est facile pour moi de comprendre ce
que les enfants ressentent les uns pour les autres » ;

- Version Collége-Lycée : « Il est difficile pour moi de comprendre quand je fais mal
aux autres (que ce soit en paroles ou en actes). » ; « Je comprends bien ce que le

autres ressentent entre eux. » ;

=  Echelle 6 : Contréle de soi
Cette échelle évalue la capacité a controler ses émotions et son comportement. La
version CE2 est composée de 5 items, la version Collége-Lycée de 8 items.
Exemples d’items :
- Version CE2 : « Quand quelqu’un me provoque je lui réponds. » ; « Je me fache
facilement. » ;
- Version Collége-Lycée : « Quand je suis en colére, je laisse ce sentiment me

dominer. » ; « Quand je suis en colere j’essaye de me contrdler. » ;

. Echelle 7 : Esprit critique
Cette échelle estime ’esprit critique et analytique ainsi que la capacité a formuler un
probléme. La version CE2 est composée de 6 items, la version College-Lycée de 8 items.
L’échelle comprend des questions du type :
- Version CE2 : « Je réfléchis et j’analyse mes actions. » ; « J’aime réfléchir sur le
pourquoi de notre existence. »
- Version College-Lycée : « Je réfléchis et j’analyse mes actions.» ; « J aime réfléchir

au pourquoi de notre existence. » ;

. Echelle 8 : Capacités a communiquer
Cette échelle évalue la capacité a communiquer et plus particulierement la capacité
d’écouter son interlocuteur, d’exprimer librement son opinion, de parler devant un public ainsi
que d’accepter un point de vue différent du sien. La version CE2 est composée de 4 items, la

version Collége-Lycée de 8 items.
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Exemples d’items ;

- Version CE2 : « J’écoute attentivement mes ami-e-s lors de nos discutions. » ;
« J’exprime mes pensées de manicre a ce que les autres me comprennent bien. » ;

- Version College-Lycée : « J’écoute attentivement ce que disent les autres.» ;

« J’exprime mes pensées de manicre a ce que les autres me comprennent bien. » ;

. Echelle 9 : Capacité d’adaptation
Cette échelle estime la capacité a faire preuve de comportement adéquat et de flexibilité
dans des situations différentes. La version CE2 est composée de 6 items, la version College-
Lycée de 8 items.
Exemples d’items :
- Version CE2: « Pour jouer, j’arrive a trouver un-e ou des ami-e-s : A) chaque fois
que je le veux ou quand je le veux, B) souvent j’arrive a trouver un-e ou des ami-e-
s pour jouer, C) parfois je trouve quelqu’un-e, parfois non, D) je trouve rarement
un-e ou des ami-e-s pour jouer, E) je n’arrive pas a trouver un-e ou des ami-e-s pour
jouer » ; « Quand j’ai des difficultés a faire quelque chose, je demande de 1’aide aux
autres. » ;
- Version Collége-Lycée : « Je crée de nouvelles amitiés facilement.» ; « Quand je
n’arrive pas a me débrouiller seul/e, je n’ai pas de difficulté a demander de I’aide a

mes ami-e-s ou a mes proches.» ;

e Sociogramme

Le sociogramme vise a déterminer le microclimat dans la classe en termes d’affinité
psychologique entre ¢€leves. Elle est passée au début et a la fin de I’année scolaire. Deux
indicateurs seront considérés : /'insertion et la popularité des €leves dans la classe. L’insertion
correspond au niveau d’intégration dans le groupe et 1’orientation de 1’individu vers les autres
membres du groupe. La popularité correspond au fait d’étre apprécié et choisi (en tant que ami-
e et/ou partenaire dans les jeux) par plusieurs membres du groupe.

Pour réaliser le sociogramme chaque €leve a recu une liste constituée des noms de tous
les éleves de la classe (cf. annexe 3). Il devait alors choisir parmi ses camarades de classe ceux
ou celles avec qui il voulait vraiment étre dans la méme classe. Les consignes données étaient

les suivantes : « Entoure en rond le numéro de ton nom. Choisis parmi les éléves de ta classe
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ceux et celles avec qui tu préférais €tre si tu pouvais choisir. Place le symbole « X » devant le

ou les noms d’¢léve choisi. ». Les éléves ne sont pas limités dans le nombre des choix de noms.

¢ Questionnaire d’enquéte auprés des éléves et des professeurs

Pour les objectifs de I’étude (observer I’influence des débats a visée philosophique sur
la connaissance de soi et des autres et sur 1’acquisition des compétences sociales), un
questionnaire composé de 4 questions ouvertes a été ¢laboré en deux versions — une version
¢léves et une version professeurs. Il est passé a la fin de ’année scolaire. Les questions
composant la version ¢éléves (cf. annexe 4) ont pour but de comprendre comment les éléves
évaluent leur participation aux débats a visée philosophique durant I’année scolaire et de décrire
¢galement les bénéfices qu’ils ont pu en tirer. Les questions posées étaient les suivantes :

- Qu’est-ce que tu as aimé le plus dans les ateliers philosophiques ?

- Qu’est-ce que tu’as appris sur toi-méme durant les ateliers ?

- Qu’est-ce que tu’as appris sur tes camarades de classe/les autres membres du

groupe durant les ateliers ?

- Parmi les sujets discutés, quels sont ceux que tu as aimés le plus ?

Les questions de I’enquéte version professeurs (cf. annexe 5) ont pour but de
comprendre comment les débats a visée philosophique influencent le comportement et le
développement des ¢€leves ainsi que l’ambiance/le microclimat en classe d’apres les
observations des professeurs. Le questionnaire est composé des questions suivantes :

- Comment, d’apres vous, les ateliers philosophiques durant cette année scolaire, ont
aidé le développement des éléves dans votre classe (dans un plan individuel ou en
tant que groupe) ?

- Qu’est-ce qui a changé dans votre classe apres avoir les ateliers philo ?

- Avez-vous remarqué du changement dans le comportement de certains ¢éléves a la
fin de I’année scolaire ? Si oui, lesquels ? Comment s’exprime-t-il ?

- Avez-vous d’autres observations ou des recommandations ?
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3. Procédure de recueil des données

L’¢étude a été réalisée sur deux années scolaires de suite soit en 2013/2014 et en
2014/2015 dans un méme établissement qui regroupe des €éléves de niveau €lémentaire, collége
et lycée (7-18 ans). Y sont scolarisés environ 1100 éleves.

La premicre année a été consacrée a 1’élaboration et a la vérification des outils de recueil

de données, recueil qui a été réalisé en 2014/15.

3.1. Etapes de la réalisation de I’étude

Le recueil des données via les outils ci-dessus présentés est réalisé en deux étapes, au
début et a la fin de ’année scolaire, selon I’ordination suivante : passation du questionnaire
caractérisant le développement socio-personnel, puis réalisation du sociogramme puis passation

du questionnaire d’enquéte.

e Passation du questionnaire

Suivant I’age des ¢éléves, deux modes de passation du questionnaire ont été utilisés. Pour
les éleves de college et de lycée nous avons utilisé une version papier qu’ils remplissaient seuls
en 15-25 minutes. Pour les ¢éléves de CE2 la passation du questionnaire s’est faite oralement
sous forme d’entretien directif individuel. Cela nous donnait la possibilité d’aider les ¢éleves
ayant des difficultés de compréhension concernant certaines questions. La durée moyenne de
I’entretien était d’environ 30 minutes.

La passation du questionnaire s’effectue en début et en fin d’année scolaire avec les

¢léves du groupe expérimental comme avec ceux du groupe controle.
o Réalisation d’un sociogramme
Le sociogramme est réalisé avec les éleves de groupe expérimental au début et a la fin
de chaque année scolaire. Elle est fait passer par la psychologue scolaire. Pour remplir le

sociogramme les ¢éleéves avaient besoin du 5-10 minutes.

e Réalisation d’un questionnaire d’enquéte
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La passation du questionnaire d’enquéte est réalisée en fin d’année scolaire. La version
¢leves est remplie par les éléves du groupe expérimental. Le questionnaire d’enquéte destiné
aux professeurs quant a lui est complété par les professeurs responsables des classes composant
le groupe expérimental.

Il est important de préciser qu’entre ces recueils de donnée ont eu lieu les débats a visée
philosophique pour les groupes expérimentaux, les groupes contrdles n’ayant pas d’activité

particuliere dans ce lapse de temps.

3.2. La mise en ceuvre des débats philosophiques en classe

e Fréquence et durée des débats

Les débats a visée philosophiques sons réalisés une fois par semaine avec chacun des
groupes expérimentaux. Pour les éléves de CE2 et de collége ces rencontres sont réalisés dans
le cadre des temps scolaires avec la permission des professeurs responsables de classe (CE2%,
CE2B, 6°B et 5°B). Les rencontres avec les éléves du lycée (3 groupe) et d’un des groupes de la
classe de sixiéme (6°A) se déroulent apres les cours sous forme d’activité extrascolaire. Ces 4
groupes sont intégrés dans le « Club de philosophie », crée deux années avant, en 2012/2013,
par la psychologue scolaire. Ces deux années nous ont permis d’expérimenter 1’intérét de la
mise en ceuvre de débats a visée philosophique. Dans le club, les éléves se réunissaient en
dehors des cours scolaires et débataient sur tout sujet qui les intéressait. Les activités du club
sont intégrées au programme « YCITEX » (REUSSITE - traduction de bulgare)®? lancé par le
Ministére de I’Education, de la Jeunesse et de la Science dont le but est de stimuler les activités
extrascolaires a I’école. A 1’aide du financement recu®3, nous avons pu réaliser le livre « Le
monde est entre nos mains » (,,Ceemwvm 6 nawume pwvye*) rassemblant des textes rédigés par
les éleves, textes qui traitaient des sujets débattus au cours de 1’année scolaire. Actuellement
cinq volumes sont publiés (cf. annexe 6). Les éleves du groupe expérimental ont pris part au

troisiéme volume.

32Ce programme est lancé par le Ministére de I’Education et de la Science (MOH) pendant la période 2012-2015
avec I’aide financie¢re du Fonds social européen. Pour plus d’information, veuillez consulter le site web du
programme : http://uspeh.mon.bg/

33 Pendant I’année scolaire 2014/2015 un site du club a été créé. Celui-ci abrite des informations concernant les
activités du club, les projets réalisés, les événements a venir ainsi qu'un forum donnant la possibilité aux éléves
de publier des sujets différents et de les discuter. En méme temps, le site prévoit un espace complémentaire dans
lequel les éléves peuvent publier leurs propres textes et dessins. Le site du Club de philosophie est consultable a
I’adresse suivante : www.filosofiasdetsa-bg.com.
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Avec les éleves en CE2, 20 rencontres ont été réalisées au cours de 1’année scolaire. Le
nombre des rencontres avec les éléves au college s’¢éléve a 22 alors que les rencontres avec les
¢léves au lycée varient en fonction du groupe — deux groupes ont eu 27 rencontres et un groupe
21. Le nombre des rencontres varie suivant les ¢léves de chaque niveau éducatif parce que les

éléves ne finissent pas I’année scolaire au méme moment>*,

La duré¢e des rencontres varie en fonction de I’age des €leves. Les rencontres avec les
¢leves en CE2 durent 25-30 minutes en début d’année scolaire et autour de 40 minutes en fin
d’année. La durée des rencontres avec les €léves en classe de sixiéme et cinquiéme est de 40
minutes, ce qui correspond a la durée d’un cours, mais les discussions s’étendent souvent sur la
récréation aussi (ce qui ajoute environ 10 minutes). Pour ce qui est de la durée des rencontres
avec les ¢leves au lycée, elle varie entre 45 et 60 minutes (suivant les sujets qu’on discute).

Toutes les discutions sont animées par la psychologue scolaire.

e [Elaborer les régles de travail en groupe

La premicre ou la deuxiéme séance (en fonction du groupe) est consacrée a 1’élaboration
des régles concernant le fonctionnement des échanges durant le débat. Celles-ci ne sont pas
préalablement définies par I’animateur (cf. chapitre 2). Sous peine d’étre tres vite oubliées par
les éleves, et dans la mesure ou il faut pouvoir les rappeler a chaque séance, ces régles ne doivent
pas dépasser le nombre de 5 ou 6. La premicre tache des éleves participant au club « Philosophie
avec les enfants » est par conséquent de réfléchir et de formuler des regles susceptibles de
favoriser le déroulement convivial et constructif des séances tout en les rendant utiles pour tous.
Les propositions venant des éléves sont notées au tableau et soumises au vote. Les propositions
retenues sont celles qui sont choisies par la majorité. Une tiche complémentaire est prévue pour
les ¢éleves en CE2. Elle est exécutée individuellement ou en groupe, selon les préférences des
éleves : chaque éleve choisit la régle qui lui plait le plus et la dessine comme il I’'imagine.

Dessiner les regles aide les enfants a mieux les concevoir et a se les approprier. (cf. figure 1).

3 1 année scolaire se termine le 31 mai pour les éléves en CE2, pour les éléves au collége elle se termine le 15
juin, alors que pour les éleéves au lycée la fin de I’année scolaire est prévue pour le 30 juin.
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Figure. 1. Des éléves en CE2 dessinent la régle « Celui qui parle est celui qui tient

la balle. »

La formulation des regles est un moment crucial pour les éleéves parce que cela leur
permet d’affirmer leur position active dans le cadre du processus général tout en prenant leurs
responsabilités vis-avis des propositions qu’ils ont acceptées. Les €éléves définissent aussi les
grandes lignes de ’organisation du travail. Ci-aprés nous citons a titre d’exemple quelques
regles formulées par des éléves de CE2 : 1. S’écouter et s’entendre ; 2. Garder le silence et
rester sagement assis sur la chaise sans jouer ; 3. Voter un sujet de débat ou réunir les sujets si
possible ; 4. Celui qui parle est celui qui tient le ballon. 5. Chacun a le droit d’avoir sa propre
opinion ; 6. Respecter 1’opinion des autres. Les régles formulées par les éléves au collége et
lycée sont similaires a celles des ¢léves de CE2. Voila quelques exemples de régles formulées
par des ¢€léves au lycée : « S’écouter. » ; « Donner des exemples en gardant I’anonymat de la
ou des personnes concernées. » ; « Assister réguliérement aux séances et avoir une attitude
responsable a I’égard des activités du club. » ; « Accepter les différents points de vue ».

Les regles sont accrochées a un endroit bien visible de tou-te-s durant le débat pour
pouvoir étre rappelées si nécessaire. Le respect des régles est observé tant par I’animateur que

par les éléves eux-mémes, ce qui leur permet de s’auto-réguler.
e Positionnement des participants
Le positionnement des participants est aussi un moment-clé pour les débats. Ils sont

placés en cercle (cf. figure 2), ce qui permet aux éléves de briser le modéle de la salle de classe
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traditionnelle. Leur professeur est présent aussi. Ainsi, les €éléves, la professeur et I’animatrice

qui fait partie du cercle formé, sont mis sur le méme pied d’égalité.

Figure. 2. Rangement des éléves en CE2 lors des débats

e Le déroulement du débat et le role de I’animateur

A quelques exceptions pres, les débats se déroulent de la méme maniére avec tous les
groupes. C’est I’animatrice qui gere la prise de la parole en veillant a sa distribution équilibrée.
Les professeurs de CE2 participent aussi durant les rencontres, ils font partie du groupe, ils
peuvent poser des questions et faire des commentaires. Ils aident aussi I’animatrice a tenir la
discipline. Chez les ¢léves de collége le professeur responsable de la classe participe parfois,
au choix et peut aussi prendre la parole en tant que membre du groupe. Chez les éléves de lycée
les professeurs ne participent jamais aux séances débats. Une « balle de parole » permettant de
distribuer la parole est utilisée lors des débats avec les éleves de CE2, sixiéme et cinquiéme.
L’animatrice du débat passe le ballon de parole a celui ou cele qui demande a prendre la parole
en levant la main. Le ballon de-parole aide les €léves a se concentrer et a focaliser leur attention
sur le sujet discuté.

Au début et a la fin de chaque séance, tous les participants au débat, y compris
I’animatrice, disent comment ils se sentent a ce moment-la. Cette activité de mise en route

permet aux éleéves plus petits (CE2-cinquieme) de se préparer pour le débat a venir. En plus,
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celle-ci les aide a mieux exprimer et connaitre leurs propres émotions et les émotions des autres
tout en leur donnant la possibilité d’observer les changements qui adviennent en fin de séance.

La premiére étape du débat, c’est le choix du sujet a débattre. D’abord les ¢éleves
proposent différents sujets ; ensuite ceux-ci sont soumis au vote et I’on choisit le sujet qui
remporte le plus grand nombre de voix. Une fois le sujet défini, les €léves se mettent a exprimer
librement leurs opinions, a poser des questions et a en chercher les réponses.

Les débats réalisés avec les éleves plus agés se déroulent un peu différemment. Les
¢léves de sixieme-quatrieme ainsi que les ¢léves de troisieme-premicre disposent de 5-10 min
pour formuler des questions liées au sujet en les notant au tableau (cf. figure 3 et figure 4).
Ensuite, ils lisent les questions afin de relever des similitudes éventuelles qui leur permettraient
de les regrouper en fonction de leur sens. Ce n’est qu’apres cette étape que les participants
commencent a répondre aux questions retenues (entre 5 et 7 questions) selon un ordre choisi

par eux-meémes.

Figure. 3. Une éléve de sixiéme note une question au tableau
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Figure 4. Des questions sur le sujet « Le bien et le mal dans la vie » formulées par des
éleves de sixieme. Exemple des questions : Qu’est-ce que le bien et mal ?, Quel des deux
est-il plus dominant ? Pourquoi ?, Qu’est-ce que provoque I’apparition du bon et du
mal chez nous?, Pouvons-nous controler le bien et le mal chez nous ?, Le bien et le mal
ont-ils influence sur notre psychique ?

L’animatrice du débat ne prend pas part a la discussion. Elle n’exprime jamais son
opinion, il veille simplement au respect des régles de déroulement du débat et a la distribution
équilibrée de la parole. Il lui incombe essentiellement d’assurer des conditions favorables au
bon déroulement du débat. Si nécessaire, elle pose des questions supplémentaires susceptibles
d’ouvrir et de faciliter la discussion. Toutefois, dans la plupart des cas, ce n’est pas nécessaire,
étant donné que les éléves posent suffisamment de questions.

Quelques fois, dans les différents groupes, nous avons eu recours a des supports pour
lancer le débat tels qu’un texte (parabole ou conte : Le conte des indiens du tribut cherokee ;
La tache rouge et La fée sans ailes3?), des vidéo (Une filles = un gargon3®, une dance®’). On les

a utilisés pour introduire le sujet et provoquer la réflexion des éleves.

3 Voir I’édition « Pour penser » : www.pourpenser.com

3 Dans cette vidéo sont réuni des films trés courts (45s & Imn) abordant le théme « Les filles et les gargons sous
I’angle de 1’égalité ».

37 L’idée de cette vidéo est d’aborder d’une nouvelle maniére (en utilisant I’art de la dance) le sujet d’égalité des
filles et des garcons.
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CHAPITRE 4. RESULTATS

1. Analyse psychométrique du questionnaire aux différents niveaux

scolaires

1.1. Questionnaire appliqué aux éléves du CE2

Ce questionnaire contient 40 items répartis en 9 échelles. Rapelons-nous que parmi ces
items il y a 5 qui participent dans deux échelles a la fois (cf. chapitre 3, p. 100-104). Le tableau

4 présente 1’o de Crombach obtenue pour chaque échelle au début et a la fin de I’année scolaire.

Tableau 4. Cohérence interne (coefficient @) de chaque échelle, moyenne et écart-type
observés pour le groupe experimental, d’une part, et pour le groupe contréle, d’autre part —

test et retest CE2
Groupe Groupe controle
Coefficient o de expérimental
Crombach Ecart-type Ecart-type
Echelles Nombre test retest test retest test retest
d’items
Rapport a la 5 0,725 0,709 3,19 3,13 2,85 3,59
famille
Relations avec les 5 0,616 0,632 3,42 3,07 2,71 2,47
pairs
Rapport a I’école 4 0,483 0,411 3,07 2,36 2,27 2,43
Représentation de 5 0,491 0,349 2,72 2,29 2,64 2,72
soi
Identification des 5 0,287 0,464 3,36 3,12 3,63 3,28
émotions
Controle de soi 5 0,586 0,519 3,59 3,39 3,18 2,63
Esprit critique 6 0,644 0,594 4,47 3,91 3,42 3,94
Capacité a 4 0,480 0,450 3,22 2,95 3,40 2,68
communiquer
Capacité 6 0,444 0,450 3,69 3,13 3,01 2,98
d’adaptation

La cohérence interne a des valeurs satisfaisantes (0>0,500) pour les échelles « Rapport
a la famille », « Relations avec les pairs », « Esprit critique » et « Contrdle de soi » sachant que
pour cette derniere elle a des valeurs légerement inférieures, mais qui sont acceptables. Dans

les autres échelles, notamment « Rapport a I’école », « Représentation de soi », « Identification
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des émotions », « Capacité a communiquer », « Capacité d’adaptation », la cohérence interne
est faible (0<0,500). La cohérence interne faible*® des échelles mentionnées ci-dessus montre
que les items utilisés ne renvoient pas a 5 dimensions distinctes bien identifiables comme nous
le supposions. Donc, dans I’analyse on ne prend pas les echelles dans leurs ensemble mais on
fait une analyse item par item.

A la base des données obtenues pour les échelles « Rapport a I’école », « Représentation
de soi », « Identification des émotions » et « Capacité d’adaptation », au-dela da la pertinence
du choix des items, on peut poser 1I’hypothése que chez les jeunes éleves (8-9 ans) les

composantes en question ne sont pas encore bien définies.

1.2. Questionnaire appliqué aux éléves du collége et du lycée

Ce questionnaire contient 60 items répartis en 9 €chelles. Sept des items font partie de

deux échelles a la fois. L’a de Crombach obtenue pour chaque échelle au début et a la fin de

I’année scolaire est présentées dans le tableau 5.

Tableau 5.Cohérence interne (coefficient @) de chaque échelle, moyenne et écart-type
observés pour le groupe experimental, d’une part, et pour le groupe controle, d’autre part —
test et retest college-lycée

Groupe Groupe controle
Coefficient a de expérimental
Crombach Ecart-type Ecart-type
Echelles Nombre test retest test retest test retest
d’items

Rapport a la 7 0,762 0,842 18,23 20,75 14,36 19,74
famille
Relations avec les 7 0,529 0,638 14,41 17,00 14,22 16,18
pairs
Rapport a I’école 6 0,776 0,805 14,25 20,26 19,50 18,52
Représentation de 8 0,691 0,693 14,90 15,90 16,17 15,91
soi
Identification des 7 0,669 0,566 19,31 16,91 17,30 15,20
émotions
Controle de soi 8 0,569 0,651 15,87 17,92 15,28 16,22
Esprit critique 8 0,734 0,798 14,93 18,33 16,71 18,17
Capaciteé a 8 0,506 0,592 12,41 13,80 13,32 14,54
communiquer
Capacité 8 0,725 0,728 15,78 17,26 15,04 15,13
d’adaptation

3811 est important a noter que la valeur faible d’a (a<0,500) ne s’explique pas par I’incompréhension des questions
parce que le questionnaire est réalisé sous forme d’entretien directif et avec des explications supplémentaires si

nécessaire.
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La cohérence interne de chacune des 9 echelles est de valeur acceptable. La meilleure
cohérence interne est obtenue pour les échelles « Rapport a la famille », « Rapport a 1’école »,
« Esprit critique » et « Capacité d’adaptation ». Pour les échelles « Relations avec les pairs »,
« Contrdle de soi » et « Capacité a communiquer », oo de Crombach a des valeurs inférieures
comparées aux quatre premicres, mais en revanche ces valeurs sont en hausse pour la deuxi¢me
application du questionnaire (2 la fin de d’année scolaire). Il en va de méme pour les échelles
« Rapport a la famille », « Rapport a I’école » et « Esprit critique ». Ces résultats vont dans le
sens d’une fiabilité qui s’améloir a la fin de I’année scolaire. Les valeurs de la cohérence interne
pour I’échelle « Représentation de soi » obtenues au début et a la fin de I’étude sont proches.
La valeur la moins élevée d’a de Crombach (qui baisse a la fin d’année scolaire) est obtenue
pour I’échelle « Identification des émotions » : a=0,566.

La tendance qu’on observe chez les €leves du college et du lycée a donner des réponses
ayant une meilleure cohérence interne pour la plupart des €chelles a la fin de I’année scolaire
pourrait s’expliquer par une meilleure prise de conscience de la composante analysée au cours
des discussions réalisées tout au long de 1’année scolaire. Donc, les débats philosophiques ont
influencé la propre cohérence interne des €léves. Par exemple, durant les ateliers philosophiques
on a eu des sujets sur les relastion avec les paires (comment créer de nouvelles connaissences,
que-est ce que 1’amitié, comment surmonter les difficulterc dans la communication, etc.). La
possibilité de parler sur ces sujets a aidé les €leves a mieux comprendre les relations qu’ils ont

et a miuex les gérer.

2. Analyse comparative des scores moyens de chaque échelle en début et

en fin de I’année scolaire

La premicre ¢tape du traitement des résultats consiste a calculer et comparer les scores
moyens pour chacune des neuf échelles au début et a la fin de ’année scolaire. Les données
obtenues permettent de déterminer le niveau initial des membres du groupe expérimental et du
groupe controle tout en observant les changements qui pourraient survenir a I’intérieur du
groupe expérimental a I’issue de ’atelier de « Philosophie avec les enfants » comparativement
a ceux que 1’on peut observer dans le groupe contrdle qui ne participe pas a I’atelier. Pour ce

faire, nous avons utilisé¢ le T-Test de comparaison par pairs ou comparaison intra groupe
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(Paired-Samples T-Test)*® et T-Test pour échantillons indépendants pour les comparaisons inter
groupe (Independent-Samples T-Test)*.

Le terme de « score initial » renverra dans la présente ¢tude aux données obtenues suite
a I’application du questionnaire au début de 1’année scolaire, le terme « score final » désignera

quant a lui, les données obtenues a la fin de 1’année scolaire.

2.1. Analyse comparative des scores moyens des éléves de CE2

L’analyse comparative des scores initiaux et finaux est réalisée a I’aide du T-Test de
comparaison par pairs (Paired-Samples T-Test). On conciderera que les résultats son
considérables quand le seuil de signification Sig < 0,05.

Pour les échelles « Relations avec les pairs » et « Rapport a la famille », on observe des
différences entre le score initial et le score final du groupe controle et du groupe expérimental,
le score moyen du groupe expérimental étant supérieur a celui du groupe controle (cf. tableau
6). En raison de la taille des échantillons (45 sujets du groupe contrdle et 18 sujets du groupe
expérimental) et du risque d’erreur statistique plus €élevé qui s’en suit (Sig.>0,05), la différence

entre les scores moyens obtenus pourrait étre considérée uniquement comme une tendance.

Tableau 6. Différences des scores moyens pour les échelles « Rapport a la famille » et
« Relations avec les pairs » obtenues entre le début et la fin de 1’année scolaire
pour le groupe expérimental et le groupe contréle, CE2

Différences des scores moyennes

Echelle et seuil de signification associé
Groupe Groupe
expérimental Controle
Rapport a la famille ,18% -,67
(Sig=0,692) (Sig=0,404)
Relations avec les pairs ,42 ,22
(Sig=0,219) (Sig=0,646)

*La différence des scores moyens des deux echelles est calculée en soustrayant le score initial du score

final : 14,78 — 14,60 = 0,18

Etant donné la spécificité de la cohérence interne (<0,500) des échelles « Rapport a

I’école », « Représentation de soi », « Identification des émotions », « Capacité a

3 Ce test compare le groupe a lui-méme dans deux conditions de variable indépendan.
40 Ce test permet de voir s’il y a une différence statistiquement significative entre les scores moyens d’un
indicateur donné dans deux groupes différents.
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communiquer » et « Capacité¢ d’adaptation » chez les ¢éleves de CE2, les changements qui
pourraient survenir suite a la réalisation de 1’atelier philosophique sont étudiés au niveau des
items. Chez le groupe expérimental on observe un changement positif par rapport a certains

items (cf. tableau 7).

Tableau 7. Différences des scores moyens par items obtenus entre le début et
la fin de 1’année scolaire pour le groupe expérimental et le groupe controle, CE2

Différences des scores moyens
Items et seuil de signification associé
Groupe Groupe
expérimental Controle
7 0,20 0,06
(Sig=0,211) (Sig=0,772)
22 0,56 0,44
(Sig=0,073) (Sig=0,315)
35 0,40 0,33
(Sig=0,083) (Sig=0,269)
36 0,31 0,11
(Sig=0,168) (Sig=0,579)

Les valeurs positives des scores moyens des différences reflétent une augmentation des
resultats a la fin d’année. On observe une augmentation des scores moyens obtenus a la fin de
1‘année scolaire pour I’item 7, échelle « Capacité d’adaptation » : Pour jouer, j 'arrive a trouver
un-e ou des ami-e-s : a) chaque fois que je le veux — 4, b) souvent j ‘arrive a trouver un-e ou des
ami-e-s pour jouer — 3, ¢) parfois je trouve quelqu 'un-e, parfois non - 2, d) je trouve rarement
un-e ou des ami-e-s pour jouer - I, e) je n’arrive pas a trouver un-e ou des ami-e-s pour jouer
- 0, ce qui montre que chez les €léves du groupe expérimental il y a une tendance a attirer plus
facilement un partenaire de jeu. Cette tendance pourrait a son tour influencer la maniére dont
les €leves se sentent a I’intérieur du groupe, c’est-a-dire dans la classe et aussi dans 1’école.

Il y a une tendance positive constatée a la fin de 1’étude pour deux items faisant partie
de I’¢échelle « Identification des émotions ». Les scores moyens y sont en hausse : pour I’un des
items les résultats sont proches de la signification statistique. Il s’agit de I’item 22 : I/ m est
difficile a comprendre quand je fais mal aux autres avec mes paroles ou avec mes actions, pour
lequel la diffences entre les scores moyens obtenus est proche de la signification statistique -
Sig.=0,073. Cela étant, a la fin de 1’année scolaire, les éléves du groupe expérimental
commencent a se montrer plus sensibles par rapport a leur attitude a 1’égard des autres et a leur

influence sur ceux-ci. Il y a une tendance positive qui se manifeste au niveau de la
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compréhension des émotions. A la fin de I’année scolaire, les éléves du groupe expérimental
sont capables de mieux identifier les émotions que leurs camarades ressentent les uns a I’égard
des autres (item 21 : Je comprends ce que les enfants autour ressentent les uns pour les autres).
Les données obtenues ici pour le groupe controle sont proches de ceux obtenus pour le groupe
expérimental mais la hausse est au profit du groupe expérimental. Ce que signifie que les éleves
des deux groupes ont progressé mais les €léves du groupe expérimental ont progessé le plus.

Une hausse des scores moyens obtenus a la fin de I’année scolaire est constatée pour
deux items faisant partie de 1’échelle « Capacité a communiquer ». Il s’agit de I’item 35 : Je
tiens a ce que les autre m’écoutent et non pas que moi je les écoute (nous inversons les points
obtenus pour chaque item lors du décodage) et de I’item 36 : J’écoute attentivement ce que
disent les autres. Le risque d’erreur statistique pour I’item 35 est Sig.=0,083. Ce résultat indique
qu’a la fin de I’année scolaire, les éleves du groupe expérimental se montrent plus attentifs a
I’égalité dans le processus de communication, c’est-a-dire, ils accordent une importance aussi
grande au fait d’étre €coutés qu’au fait d’écouter les autres lors d’une discussion. En méme
temps, il y a une tendance positive dans le développement de leur capacité a écouter leurs
interlocuteurs (item 36 : J’écoute attentivement ce que disent les autres).

Il est a noter que lors de 1’entretien au début de I’étude, la plupart des enfants avaient
besoin d’explications complémentaires pour comprendre les questions, en I’occurrence la
question (item) 21. Ils avaient du mal par exemple a faire la différence entre leur interaction
avec les autres et une interaction a laquelle ils ne participent pas.

L’analyse comparative de la différence entre le score initial et le score final obtenu chez
le groupe expérimental et le groupe contrdle pour I’item 12 de 1’échelle « Rapport a I’école » :
A 1’¢école, je me sens : a) tres bien, b) bien, ¢) moyen — ni bien, ni mal, d) mal, e) tres mal,
montre qu’a la fin de I’année scolaire, les €¢léves du groupe expérimental se sentent beaucoup
mieux en milieu scolaire comparés aux éleves du groupecontréle. L’analyse comparative est
réalisée a ’aide du T-Test pour échantillons indépendants (Independent-Samples T-Test) et le
degré de signification des résultats obtenues est proche de la signification statistique
Sig.=0,096.

Dans le cas de I’item 13 : Je suis : a) un/e éleve parfait/e, b) un/e tres bon/ne éleve, c)
un/e bon/ne éleve, d) un/e éleve moyen/ne, e) un/e éléve faible) faisant partie de la méme échelle,
on constate un changement positif des résultats obtenues au profit du groupe expérimental.

En conclusion :

Les données obtenues témoignent d’une tendance positive concernant les relations avec

les pairs a la fin de I’année scolaire chez le groupe expérimental (échelle « Relations avec les
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pairs »). Quant aux échelles « Rapport a I’école », « Identification des émotions », « Capacité

a communiquer » et « Capacité d’adaptation », il y a un changement positif au niveau des items.

Suite aux ateliers philosophiques réalisés tout au long de I’année scolaire, on observe
une tendance positive au profit du groupe expérimental pour les relations avec les pairs et le
rapport a la famille. A la fin de I’année scolaire, les ¢léves du groupe expérimental manifestent
une meilleure capacité a attirer un partenaire de jeu et a écouter leur interlocuteur tout en se
montrant plus sensibles a 1’égalité dans la communication (Hypothéese 3). Ils sont également
plus attentifs aux émotions des autres et a la manicre dont ils pourraient influencer ces derniéres
(Hypothese 1). Comparés au groupe contrdle, les éléves du groupe expérimental disent qu’ils

se sentent mieux a I’école a la fin de 1’année scolaire.

2.2. Analyse comparative des scores moyens des éleves du collége

Pour la plupart des échelles, les différences entre les scores moyens obtenus au début et
a la fin de I’année scolaire pour le groupe expérimental et le groupe contrdle du collége sont au
profit du groupe expérimental (cf. tableau 8). La plus grande différence positive chez le groupe
expérimental est obtenue pour 1’échelle « Identification des émotions » suivie par 1’échelle
« Relations avec les pairs ». Les scores moyens des les échelles « Capacité a communiquer »,
« Représentation de soi » et « Rapport a 1’école » sont aussi en hausse.

On constate que pour le groupe contrdle, les scores finaux pour chacune des cinq
échelles sont en baisse et les différences obtenues sont négatives. Le résultat obtenu pour
I’échelle « Rapport a I’école » est statistiquement significatif Sig.=0,046, et pour les échelles
« Représentation de soi » et « Relations avec les pairs » le seuil de signification est proche du

résultat statistiquement significatif (Sig.=0,071 u Sig.=0,095).
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Tableau 8. Différences des scores moyens par échelles obtenus entre le début et la fin de
I’année scolaire pour le groupe expérimental et le groupe controle, collége

Différences des scores moyens
Echelles et seuil de signification associé
Groupe Groupe
experimental controle
Relations avec les pairs ,61 -1,59
(Sig=0,291) (Sig=0,095)
Rapport a I’école ,16 -93
(Sig=0,794) (Sig=0,046)
Identification des ,86 -,70
émotions (S1g=0,218) (S1g=0,944)
Capacité a communiquer 45 -1,14
(Sig=0,544) (Sig=0,345)
Représentation de soi ,39 -1,71
(Sig=0,488) (Sig=0,071)

Les résultats obtenus en comparant les données du groupe expérimental et du groupe
controle par échelles temoignent des changements positifs pour le groupe exerimental. En
comparant les différences des scores initiales et scores finales a 1’aide du T-Test pour
¢chantillons indépendants (Independent-Samples T-Test), on obtient de trés bons résultats pour
le groupe expérimental pour les échelles « Relations avec les pairs » avec un seuil de
signification Sig.=0,062, « Controle de soi », Sig.=0,071 et « Représentation de soi »,
Sig.=0,088. Les trois valeurs du seuil de signification sont proches de 0,05, ce qui témoigne
d’une différence proche de la signification statistique entre les résultats du groupe expérimental
et du groupe contrdle au profit du groupe expérimental.

Les résultats faibles obtenus par les éleves du groupe contrdle pourraient s’expliquer
par les spécificités du passage de I’enfance a 1’adolescence et respectivement les difficultés qui
accompagnent cette période. C’est notamment la période qui se caractérise par un changement
intensif au niveau physique (croissance du corps et début de la maturité sexuelle) mais aussi au
niveau personnel (aspiration a I’autonomie et a 1’indépendance, détachement émotionnel des
parents, tendance a 1’auto-critique et besoin d’appartenance a un groupe). Le début de cette
période est marqué par la transition de CM2 a la classe de 6°™ (de 1’école élémentaire au
collége) qui va de pair avec beaucoup de changements a 1’école (de nouveaux professeurs et de
nouvelles disciplines scolaires, complexification des contenus éducatifs). Les nouveaux défis a
relever pourraient provoquer beaucoup de stress chez les éléves de cet age tout en influengant
leurs résultats et leur adaptation a I’école, ainsi que leur comportement dans le milieu scolaire

et en dehors de celui-ci (Kamues, 2011). Voila pourquoi, il est extrémement important que
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I’école assure un soutien pédagogique et psychologique a ces ¢éleves par 1’intermédiaire de
spécialistes dans le domaine (des psychologues, des conseillers pédagogiques, des professeurs).
Celui-ci pourrait consister en un travail individuel (discussion avec un professeur, consultation
avec un psychologue ou un conseiller pédagogique, par exemple) et/ou travail en groupe avec
les €leves (des ateliers socio-psychologiques, par exemple).

La comparaison des résultats du groupe expérimental témoigne de certaines différnces
entre les sous-groupes qui le composent. Le groupe expérimental du collége est composé d’une
classe entiére de 6°™ (la calsse de 6°™ B) et une classe entiére de 5°™ (la classe de 5™ B), 10
de éléves d’une autre classe de 6™ (la classe de 6™ A) et de trois éléves de la classe de
quatriéme (la classe de 4™ A). La comparaison entre les résultats des classes de 6°™ B et de
5%me B et ceux des classes de 6°™ A et de 4°™ A obtenus a 1’aide de T-Test de comparaison par
pairs (Paired-Samples T-Test) tendent a indiquer que ce sont les éléves des classes de 6™ B et
de 5™ B qui ont obtenu de meilleurs résultats. Chez ces éléves, les scores finaux pour toutes
les échelles sont supérieurs par rapport aux scores des éléves des classes de 6™ A et de 4™ A.
Les meilleurs résultats sont obtenus pour les échelles « Relations avec les pairs », « Capacité a
communiquer » « Représentation de soi » et « Identification des émotions » (Sig.=0,052, c’est-
a-dire que le résultat obtenu pour cette échelle est statistiquement significatif).

Ces résultats pourraient s’expliquer par les différentes conditions dans lesquelles nous
avons travaillé avec chaque groupe. Chez le groupe des éléves des classes de 6™ B et de 5™
B, nous avons travaillé avec la classe enticre. Les ateliers philosophiques ont eu lieu dans le
cadre du cours du professeur responsable de la classe, ce qui permettait a tous les éléves de la
classe de participer aux discussions. Les ateliers philosophiques avec les €léves des classes de
6°m° A et de 4°™ A ont été réalisés sous forme d’activité optionnelle extrascolaire a laquelle ne
participaient que certains ¢éléves de la classe. Par conséquent, I’application de la méthode
« Philosophie avec les enfants » démontre qu’avec les éléves du collége, on obtient de meilleurs

résultats lorsqu’on travaille avec la classe entiere.

Les résultats obtenues tendent a indiquer que la méthode « Philosophie avec les
enfants » a un impact positif sur le développement émotionnel des éleves (ces derniers
commencent a identifier et a exprimer plus facilement leurs émotions) ainsi que sur
I’amélioration de leur représentation de soi. La représentation de soi positive et la bonne
maitrise des émotions, sont des facteurs qui influencent de maniére positive les relations entre

les ¢leéves de la méme classe, un phénomene qui est observé pour le groupe expérimental. Suite
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a la participation réguliére aux débats philosophiques, tout au long de 1’année scolaire, les
¢leves du groupe expérimental
font preuve d’une meilleure capacité a communiquer. Les relations avec leurs pairs ainsi que
I’ambiance dans la classe s’améliorent aussi (Hypothése 3).

A la fin de I’année scolaire, les ¢éleves font preuve d’une meilleure identification des
émotions - des résultats qui témoignent d’une tendance positive (Hypothese 1).

Sur la base des résultats observés pour le groupe expérimental, I’on pourrait tirer une
conclusion importante concernant la maniere dont la méthode « Philosophie avec les enfants »
est appliquée, a savoir : afin d’obtenir un meilleur effet des débats philosophiques réalisés avec

les éléves du college, il est nécessaire de travailler avec la classe enticre.

2.3 . Analyse comparative des scores moyens des éleves du lycée

Pour quatre des échelles (cf. tableau 9), on obtient des différences entre le score initial
et le score final qui sont au profit du groupe expérimental. La différence positive la plus
significative est constatée pour les échelles « Capacité d’adaptation » et « Rapport a la famille »
suivies par les échelles « Controle de soi » et « Représentation de soi » mais le seuil de

signification pour ces échelles est plus ¢élevé, Sig.>0,05.

Tableau 9. Différences des scores moyens par échelles obtenus entre le début et la fin de
I’année scolaire pour le groupe expérimental et le groupe contréle, lycée

Différences des scores moyens
Echelles et seuil de signification associé
Groupe Groupe controéle
expérimental
Rapport a la famille ,40 -1,42
(Sig=0,729) (Sig=0,013)
Controle de soi ,40 12
(Sig=0,653) (Sig=0,829)
Capacité d’adaptation 45 =31
(S1g=0,692) (Sig=0,566)
Représentation de soi ,30 ,04
(Sig=0,730) (S1g=0,940)

On constate que pour le groupe contrdle les scores finaux sont en baisse pour les échelles
« Capacité d’adaptation » et « Rapport a la famille », les résultats pour cette derni¢re étant

statistiquement  significatifs, Sig.=0,013. Pour les deux autres échelles, notamment
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« Représentation de soi » et « Contrdle de soi », le groupe contréle témoigne d’une légere
amélioration des scores finaux, mais bien moindre par rapport a celle qu’on observe pour le

groupe expérimental.

Ces données permettent de considérer que I’application de la méthode « Philosophie
avec les enfants » chez les éléves du lycée favorise leur rapport a la famille ; améliore leur
capacité d’adaptation ; aide les €léves a devenir plus conscients de leurs comportements en les
aidant a avoir un meilleur contréle et une meilleure représentation de soi. Malgré le nombre
limité de personnes participant a I’étude, ces données révelent une tendance de changements
positifs dans le comportement des éléves. Toutefois, pour valider ces résultats, il est nécessaire

de réaliser une étude supplémentaire sur un échantillon de plus grande taille.

En conclusion, 1’analyse comparative des scores moyens obtenus au début et a la fin de
I’année scolaire pour chaque échelle réalisée pour le groupe expérimental et pour le groupe
contrdle montre une amélioration des résultats du groupe expérimental par rapport au groupe
contrdle et ceci pour plusieurs échelles. Les meilleurs résultats sont obtenus pour le groupe
expérimental du college pour les échelles « Identification des émotions », « Relations avec les
pairs », « Représentation de soi » et « Controle de soi », ce qui va dans le sens des hypothéses
1 et 3. Chez les éleves du primaire on constate une amélioration des relations avec les pairs
aussi bien que de la capacité d’adaptation, ce qui va en partie dans le sens de 1’hypothése 3.
Chez les ¢€leves du lycée on observe une tendance positive vers la prise de conscience de leurs
comportements, ce qui valide en partie I’hypothése 2.

Les résultats obtenus pour les trois groupes d’age témoignent de 1’impact positif de la
méthode « Philosophie avec les enfants » sur le comportement des €leves dans certaines spheres
données telles que les relations interpersonnelles et I’identification des émotions ainsi que le
contrdle et la représentation de soi. L’¢tude plus approfondie des effets positifs de I’application
de cette méthode suppose le recours a des méthodes d’analyse complémentaires sur lesquelles

nous nous arréterons un peu plus loin dans le présent chapitre.

3. Structures factorielles des 9 echelle du questionnaire

Dans la deuxiéme étape de 1’analyse des données, nous avons recouru a I’analyse

factorielle. Cette analyse se pose comme objectif de mettre en relief les relations que les
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personnes participant a 1’é¢tude établissent entre les différentes composantes relatives au
développement cognitif et personnel incluses dans la présente étude. Voila pourquoi, les
variables constitutive de notre analyse ne sont pas les scores moyens aux items mais ce sont les
scores moyens obtenus pour chaques echelles au début et a la fin de I’année scolaire.

Nous avons utilis¢, comme méthode d'extraction, une analyse en composantes
principales avec une rotation varimax. Nous avons ensuite réalisé¢ le test de sphéricité de
Bartlett*! et la « Measure of Sampling Adequacy », aussi appelée Indice KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin)*.

L’analyse factorielle a été réalisée au début (analyse factorielle initiale) et a la fin de
I’année scolaire (analyse factorielle finale), ce qui a permis de relever I’apparition de nouvelles
corrélations plus importantes entre les variables et, respectivement, leur regroupement dans de
nouveaux facteurs suite aux ateliers philosophiques organisés avec le groupe expérimental. Ces
données ont été relativisées en étant comparées avec les données obtenues par 1’analyse
factorielle réalisée avec le groupe contrdle.

Les résultats de I’analyse factorielle sont présentés pour les éléves du collége et du
lycée. Cette analyse n’a pas été réalisée avec des ¢léves du primaire en raison du manque de

fiabilité d’une partie des échelles.

3.1. Analyse factorielle des résultats des éleves du college

Pour I’analyse factorielle réalisée au début de ’année scolaire (analyse factorielle
initiale) avec le groupe expérimental, I’Indice KMO prend la valeur 0,812, valeur supérie a
0,50, ce qui représente une bonne solution factorielle. Le test de sphéricité de Bartlett (Bartlett’s
Tets Sig < 0.000) confirme, quant a lui, la possibilité de réaliser une analyse factorielle sur ces
données.

Nous avons obtenu deux facteurs (cf. tableau 10) qui expliquent 60,32% de la variation,
ce qui atteste la pertinence de la méthode utilisée. Le premier explique 37,79% de cette

variation, le deuxiéme en explique 22,53%.

4! Le test de sphéricité de Bartlett teste si la matrice des corrélations est une matrice d'identité, ce qui indiquerait
que le modele de facteur n'est pas adapté.

42 Mesure de I'adéquation de 1'échantillonnage de Kaiser-Meyer-Olkin qui teste si les corrélations partielles entre
les variables sont faibles.
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Tableau 10. Analyse factorielle réalisée au début de 1’année scolaire —
groupe expérimental du collége

Facteurs
Variables
1 2
Capacité d’adaptation , 793
Controéle de soi 738
Relations avec les pairs ,719
Rapport a 1’école ,714
Capacité a communiquer ,639
Rapport a la famille ,616
Identification des émotions ,792
Esprit critique =177
Représentation de soi ,589

Le facteur 1 implique 6 variables sois 6 echelle : Capacité d’adaptation, Controle de soi,
Relations avec les pairs, Rapport a 1’école, Capacité a communiquer, Rapport a la famille. Ces
variables mettent I’accent sur le positionnement de I’individu dans le milieu environnant. Nous

le nommerons : Adaptation.

Le facteur 2 implique 2 variables dominantes : Identification des émotions et Esprit
critique, cette dernicre participant négativement au facteur. L’identification des émotions releve
de la sensibilité émotionnelle et de I’attitude compréhensive envers les autres qui ne correlent
pas positivement (Pearson Correlation = -,366, Sig. = 0,010) avec I’esprit critique. L’esprit
critique de son coté exige d’avoir une distene par rappor aux émporions. On pourrait nommer

ce facteur Identité empathique®’.

Pour I’analyse factorielle réalisée a la fin de I’année scolaire avec le groupe
expérimental, 1’Indice KMO prend la valeur 0,830 et Bartlett’s Tets Sig < 0.000, ce qui
représente une bonne solution factorielle. On obtient de nouveau deux facteurs (cf. tableau 11)
qui expliquent 70,63% de la variation, ce qui atteste la pertinence de la méthode utilisée. Le

premier explique 44,22% de cette variation, le deuxiéme en explique 26,41%.

43La représentation de soi en tant que partenaire émotionnel dans la communication.
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Tableau 11. Analyse factorielle réalisée a la fin de 1’année scolaire —
groupe expérimentale du collége

Facteurs
Variables
1 2

Esprit critique ,832 -,344
Capacité d’aptation 797

Rapport a I’école , 785

Capacité a communiquer , 764

Contrdle de soi ,694

Relations avec les pairs ,691

Rapport a la famille

Identification des émotions ,886
Representation de soi ,763

Le facteur 1 implique les mémes variables qu’il y avait au moment de la premicre
analyse (au début de 1’année scolaire) ; mais dans sa structure est rajoutée la variable « Esprit
critique ». Cette variable a une nouvelle valeur positive plus importante. Suite a I’évolution que
nous observons chez le groupe expérimental, le contenu du facteur adaptation s’est enrichi
avec la nouvelle variable. Voila pourquoi nous garderons son appellation initiale de 1’analyse
factorielle réalisée au début de I’année scolaire en le nommant adaptation critique.

Le facteur 2 implique deux variables dominantes : Identification des émotions et
Représentation de soi. Il ne change pas non plus de contenu, mais le poids de ses composantes
témoigne d’une meilleure prise de conscience de soi et d’'un moindre antagonisme avec 1’esprit
critique. Voila pourquoi, nous garderons de nouveau son appellation de 1’analyse factorielle

réalisée au début de I’année scolaire identité empathique.

Pour I’analyse réalisée avec le groupe contréle au début de I’année scolaire, I’Indice
KMO prend la valeur 0,788 et Bartlett’s Tets Sig < 0.000, ce qui représente une bonne solution
factorielle. On obtient 2 facteurs qui expliquent 60,88% de la variation — un bon indicateur de
la validité et de la pertinence de la méthode utilisée (cf. tableau 12). Le premier facteur explique

35,88% de cette variation, et le deuxieéme en explique 25%.
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Tableau 12. Analyse factorielle réalisée au début de 1’année scolaire —
groupe controle du collége

Facteurs
Variables
1 2

Représentation de soi ,873

Relations avec les pairs , 794

Identification des émotions 755

Capacité d’adaptation 725

Rapport a la famille

Esprit critique 177
Controéle de soi ,678
Capacité a communiquer ,672
Rapport a 1‘école ,656

Le facteur 1 implique 4 variables : Représentation de soi, Relation avec les pairs,
Identification des émotions et Capacité d’adaptation.

Le facteur 2 implique 4 variables principales : Esprit critique, Contrdle de soi, Capacité
a communiquer, Rapport a I’école, Rapport a la famille.

Les deux facteurs regroupent des variables différentes entre lesquelles il est difficile a

trouver un lien, ce qui témoigne des facteurs dificilement interprtables psychologiquement.

Dans I’analyse factorielle réalisée a la fin de I’année scolaire 1’Indice KMO prend la
valeur 0,806 et Bartlett’s Tets Sig < 0.000, ce qui représente une bonne solution factorielle.
L’analyse factorielle présente de nouveau deux facteurs (cf. tableau 13). Ils expliquent 68,94%
de la variation ce qui est un trés bon indicateur de la pertinence de la méthode utilisée, les deux
facteurs ayant le méme poids. Le premier facteur explique 34,49% de cette variation et le

deuxieme en explique 34,45%.
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Tableau 13. Analyse factorielle réalisée a la fin de 1’année scolaire —
groupe controle du collége

Facteurs
Variables
1 2

Représentation de soi ,854

Relations avec les pairs ,825

Capacité d’adaptation , 788
Identification des émotions ,706

Esprit critique ,863
Rapport a I’école ,812
Controle de soi 751
Capacité a communiquer ,710
Rapport a la famille

Le facteur 1 implique 4 variables principales : Représentation de soi, Relations avec les
pairs, Identification des émotions et Capacité d’adaptation. Ce sont les mémes variables
participant dans la sructure du facteur obtenu au début d’année.

Le facteur 2 implique également 4 autres variables dominantes, comme au niveau
initial : Esprit critique, Controle de soi, Capacité a communiquer, Rapport a I’école. La structure
de ce facteur est identique a celle de I’analyse factorielle initiale. Donc, comme pour le facteut

précédant, on n’a pas un changement a la fin d’année.

L’analyse factorielle réalisée avec le groupe controle au début et a la fin de ’année
scolaire nous a amenés a conclure que chez ces €leves 1l n’y a pas de changement des facteurs
a la fin d’année. Les variables participant dans les 2 facteurs obtenus a la fin d’année restent
telles qu’elles étaient au début d’année — des variables entre lesquelles il est difficile a trouver
un lien. En revanche, chez le groupe expérimental, on observe une meilleure prise de conscience
de soi allant de pair avec un esprit plus critique qui s’oppose moins fort avec 1’identité

empathique.

3.2. Analyse factorielle des résultats des éléves du lycée

Dans I’analyse factorielle réalisée au début de I’année scolaire avec le groupe

expérimental du lycée 1’Indice KMO prend la valeur 0,639, valeur supérieur a 0,50, ce qui
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représente une solution factorielle acceptable. Le test de sphéricité de Bartlett (Bartlett’s Tets
Sig < 0.000) confirme, quant a lui, la possibilit¢ de réaliser une analyse factorielle sur ces
données.

L’analyse factorielle présente trois facteurs (cf. tableau 14). Ils expliquent 76,53% de la
variation — un bon indicateur de la pertinence de la méthode utilisée (tableau ?). Le premier
facteur explique 33,95% de cette variation, le deuxiéme en explique 23,39% et le troisiéme

explique 19,19%

Tableau 14. Analyse factorielle réalisée au début de 1’année scolaire —
groupe expérimental du lycée

Facteurs
Variables
1 2 3

Capacité d’adaptation 951
Relations avec les pairs 910
Représentation de soi ,831
Capacité a communiquer , 791
Esprit critique , 786
Rapport a la famille ,658
Controle de soi ,598
Rapport a 1’école ,819
Identification des émotions 727

Le facteur 1 implique 3 variables dominantes : capacité d’adaptation, relations avec les
pairs et représentation de soi. Il pourrait étre nommé adaptation.

Le facteur 2 implique 3 variables dominantes relatives a la communication, a la
réflexion, au rapport a la famille (le controle de soi est une composante qui prend part a ce
facteur mais avec un poids inférieur). Ce facteur pourrait étre défini comme une
communication consciente dans la famille.

Le facteur 3 implique 2 variables dominantes relatives au rapport a 1’école et aux
émotions. Ce facteur est selon nous relatif au miirissement parce que, en grandisssant, 1’¢éleve
commence a accorder plus d’importence a école (la corrélation « Rapport a I’école » -
« Identification des émotions » mesurée a I’aide du coefficient de corrélation Pearson = ,490,
Sig. =0,024). L attitude a I’égard de celle-ci change ce qui est étroitement li€¢ au développement

émotionnel de 1’¢éleve.
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Dans I’analyse réalisée a la fin de I’étude avec le méme groupe, I’indice KMO prend
la valeur 0,558 et Bartlett’sTets Sig < 0.000, ce qui est une solution acceptable pour ’analyse
factorielle. On obtient de nouveau 3 facteurs qui expliquent 74,85% de la variation — un tres
bon indicateur de la pertinence du modéle de 1’étude (cf. tableau 15). Le premier facteur

explique 34,29% de cette variation, le deuxiéme en explique 21,75%, et le troisieme 18,81%.

Tableau 15. Analyse factorielle réalisée a la fin de 1’année scolaire —
groupe expérimental du lycée

Facteurs
Variablres
1 2 3

Relations avec les pairs ,827
Capacité d’adaptation ,806
Rapport a I’école , 767
Capacité a communiquer ,660
Rapport a la famille 915
Identification des émotions 744
Représentation de soi ,607 ,608
Controle de soi ,856
Esprit critique 179

Le facteur 1 implique 5 variables : Relations avec les pairs, Capacité d’adaptation,
Rapport a I’école, Capacité a communiquer, Représentation de soi. Ces variables marquent
I’¢largissement du périmetre de 1’adaptation qui inclut I’adaptation a 1’école et la capacité a
communiquer. Tout en restant li¢ au facteur précédent « adaptation », ce facteur pourrait étre
défini comme adaptation sociale qui, de son c6té, comprend la performance scolaire.

Le facteur 2 implique 3 variables : Rapport a la famille, Identification des émotions et
Représentation de soi. Ces variables mettent I’accent sur le vécu personnel et les relations dans
la famille. Nous nommerons ce facteur : Emotions dans la famille.

Le facteur 3 implique 2 variables : Contrdle de soi et Esprit critique. Nous le

nommerons : Autorégulation.
Dans I’analyse factorielle réalisée au début de I’année scolaire avec le groupe

controle I’Indice KMO = 0,664 et Bartlett’s Tets Sig < 0.000, ce qui représente une solution

factorielle acceptable. Nous avons obtenu trois facteurs (cf. tableau 16) qui expliquent 65,78%
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de la variation (de nouveau un bon indicateur de la pertinence du mode¢le de I’étude). Le premier

explique 34,50% de cette variation, le deuxiéme en explique 17% et le troisiéme 14,28%.

Tableau 16. Analyse factorielle réalisée au début de 1’année scolaire —
groupe controle du lycée

Facteurs

1 2 3

Variables

Représentation de soi ,867
Capacité d’adaptation ,865
Relations avec les pairs ,810
Capacité a communiquer ,667
Identification des émotions
Controle de soi , 783
Rapport a la famille 742
Esprit critique ,871

Rapport a I’école

Le facteur 1 implique 4 variables : Représentation de soi, Capacité d’adaptation,
Relation avec les pairs, Capacité a communiquer. Nous nommerons ce facteur, a I’instar du
groupe expérimental, Adaptation.

Le facteur 2 implique 2 variables : Contrdle de soi et Rapport a la famille, ces dernicres
constituant un facteur similaire avec le groupe expérimental - Régulation émotionnelle dans
la famille (ce facteur est censé montrer le controle des émotions dans la famille).

Le facteur 3 implique une variable : Esprit critique.

Dans I’analyse factorielle réalisée a la fin de I’année scolaire 1’Indice KMO = 0,625
est donc supérieur a 0,50 et Bartlett’s Tets Sig < 0.000, ce qui représente une solution factorielle
acceptable. Cette analyse présente de nouveau trois facteurs (cf. tableau 17). Ils expliquent
64,16% de la variation (un bon indicateur pour la pertinence du mod¢le de I’étude). Le premier
facteur explique 25,86% de cette variation, le deuxiéme en explique 24% et le troisieme

14,30%.
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Tableau 17. Analyse factorielle réalisée a la fin de I’année scolaire —
groupe controle du lycée

Facteurs

1 2 3

Variables

Représentation de soi ,863
Relations avec les pairs ,839
Capacité d’adaptation ,823
Esprit critique 776
Capacité a communiquer ,723
Rapport a la famille ,641
Rapport a I’école ,109
Identifications des émotions ,843

Controle de soi , 705

Le facteur 1 implique 3 variables générales : Représentation de soi, Relations avec les
pairs, Capacité d’adaptation — les mémes variables qui participent a I’analyse factorielle réalisée
au début de I’année scolaire. Voila pourquoi nous garderons son appellation : Adaptation.

Le facteur 2 implique 3 variables déterminantes : Esprit critique, Capacité a
communiquer et Rapport a la famille. Pour nommer ce facteur, nous recourrons a une
appellation déja utilisée dans 1’analyse factorielle réalisée au début de I’année scolaire avec le
groupe expérimental, & savoir communication consciente dans la famille.

Le facteur 3 implique 2 variables principales : Identification des émotions et Controle

de soi. Nous le nommerons : Controle des émotions.

Il est a noter que 1’échelle « Rapport a 1’école » a un poids faible dans 1’analyse
factorielle réalisée avec le groupe controle. En revanche, chez le groupe expérimental, suite aux
ateliers philosophiques animés tout au long de I’année scolaire, la méme échelle faisant partie
des échelles constitutives du facteur « adaptation » est en hausse (de 0,181 celle-ci devient
0,767). Le poids de la variable « adaptation » pour les deux groupes est ¢levé mais le facteur
« adaptation » pour le groupe experimental implique la variable « rapport a 1’école ». En

revanche, pour le groupe contdle, le facteur adaptation ne comprend pas le rapport a 1’école.
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L’analyse factorielle réalisée a la fin de 1’année scolaire avec des €léves du lycée a
abouti au résultat suivant :

Le nombre des facteurs chez les deux groupes (le groupe expérimental et le groupe
controle) reste invariable. Pourtant, le premier facteur — capacité d’adaptation — qui est un
facteur principal tant pour le groupe expérimental que pour le groupe controle, s’¢largit chez le
groupe expérimental du point de vue de son contenu en intégrant également le rapport a 1’école,
tandis que chez le groupe controle celui-ci conserve ses €chelles principales. Ceci est révélateur
du progres considérable des €léves ayant participé aux ateliers philosophiques. Autrement dit,
I’école gagne de I'importence dans le pocessus d’adaptation des ¢leves qui ont participé aux
ateliers.

A la fin de I’année scolaire, chez le groupe expérimental se constituent trois spheres
indépendantes ayant un rapport au développement personnel et au comportement. Celles-ci
englobent la capacité d’adaptation, 1’interaction avec la famille et le contréle de son propre
comportement (autorégulation).

Dans I’analyse réalisée avec le groupe controle, on a obtenu 3 facteurs similaires, sans

pour autant que le contenu du facteur « Capacité d’adaptation » s’élargisse.

En conclusion, les analyses factorielles réalisées au début et a la fin de 1’année scolaire
avec le groupe expérimental et le groupe controle du collége et du lycée témoignent de
changements au niveau de la structure des facteurs obtenus a la fin de I’étude, qui sont en faveur
du groupe expérimental.

Chez le groupe expérimental du college les nouveaux facteurs formés a la fin de I’année
scolaire témoignent du proges des éléves de ce groupe en comparaison avec les éléves du groupe
contdle : on observe une meilleure prise de conscience de soi, un esprit critique amélioré et un
degré inférieur d’antagonisme entre celui-ci et 1’identité empathique.

Chez les ¢leves du lycée participant au groupe expérimental, on observe une
amélioration de la capacité d’adaptation, celle-ci s’étendant non seulement sur la sphere des
pairs, mais aussi sur celle de I’école.

Ces données sont révélatrices de 1I’impact positif de la méthode « Philosophie avec les
enfants » sur I’enrichissement et la meilleure structuration de la pensée. La formation de
domaines de la pensée bien définis, complexes et bien coordonnés entre eux est un facteur
déterminant la meilleure prise de conscience ainsi que 1’amélioration de la représentation de soi
et de la capacité d’adaptation au milieu social. De son coté, la meilleur prise de conscience et

I’améliorqtion de [’adaptation au milieu social pourraient contribuer a constituer une
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représentation de soi plus conforme a la réalité tout en ayant un meilleur contact avec les autres.
Ce résultat confirme en partie I’Hypothése 2 : Les débats philosophiques aident les éleéves a
développer un esprit critique vis-a-vis de soi et des autres.

A partir des resultats obtenus, on peut conclure que grace a la pratique des débats a visée
philosophique, les €léves élaborent progressivement une représentation de soi et des autres plus
en cohérence avec la réalité. Ainsi, ils identifient plus précisément leurs qualités personnelles
et celles des autres et en méme temps ils deviennent plus conscients des points forts et faibles

de leur comportement et celui des autres.

4. Analyse des résultats obtenus par le sociogramme

Le sociogramme a pour but de mesurer la progression des deux indicateurs —
insertion qui correspond au nombre des choix que chaque ¢éléve a fait parmi ces camarades de
classe et popularité qui correspond au nombre des choix que chaque éléve en a regu.

Les résultats des sous-groupes (de chaque groupe exrérimental — les groupes
expérimentaux de la CE2, du college et du lycée) témoignent de 1’amélioration progressive de
I’insertion et de la popularité apres la participation réguliére des éléves au débats philosophique
tout au long de I’année scolaire. Les résultats de tous les groupes expérimentaux pris ensemble
obtenus au début et a la fin de I’année scolaire sont présentés sur la figure 5.

Dans D’analyse qui suit nous utiliserons I’expression « niveau d’entrée » qui
correspondra aux résultats obtenus au début de I’année scolaire et I’expression « niveau final »
qui correspondra aux résultats obtenus a la fin de ’année. L histogramme (cf. figure 5) présente
les données normalisées pour tout 1’échantillon obtenues a I’aide de la formule de calcul : (le
nombre des choix/le nombre des éléves)*100. Par exemple, au début d’année M. a choisi 3
camarades de classe. Dans sa classe il y a 22 éléves, donc le score de son niveau d’entrée pour
I’indicateur insertion est calculé ainsi : (3/22)*100 = 13,63. A la fin d’année il a choisi 6
camarades. Le score de son niveau finale pour le méme indicateur est calculé de la méme
formule : (6/22)*100 = 27,27. A partit de ses données on a calculé le score moyen pour tout

I’échantillon qui figure ci-décu (on a calculé la moyenne arithmétique).
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Figure 5. Score moyen des indicateurs sociométriques - niveau d’entrée et niveau final

Le traitement des données consiste a calculer les scores moyens d’entrée et les scores
moyens finaux pour chacun des indicateurs. La figure 5 montre que le score obtenu pour le
niveau final est en hausse pour les deux indicateurs.

Dans la deuxiéme étape de 1’analyse des données nous avons utilisé le test de
comparaison par pairs (Paired-SamplesT-Test) pour comparer les scores moyens qu’on a
obtenus pour les deux indicateurs et voir si les résultats sont statistiquement significatifs. Le
seuil de signification pour I’indicateur insertion est Sig.=0,003, pour I’indicateur popularité il

est Sig.=0,000 (cf. tableau 18).

Tableau 18. T-test du score moyen - niveau d’entrée et niveau final des indicateurs

sociométriques
Différence du score Seuil de
Indicateurs moyen signification

Sig.
Insertion : (niveau final — 5,60 ,003
niveau d’entrée)
Popularité : (niveau final — 6,75 ,000
niveau d’entrée)
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L’analyse des sociogrammes montre que les €léves qui avaient participé aux débats
philosophiques tout au longue de I’année scolaire, ont en moyen amélioré leur insertion dans la
classe et sont aussi devenus plus populaires. Ces résultats sont statistiquement significatifs.
Donc, nos données vont dans le sens de I’Hypothése 3.

Hypothése 3 : En stimulant les capacités de communication des éléves, la participation
réguliére a des débats philosophiques aide le développement des compétences sociales ; en
particulier elle améliore la fréquence et la qualité des interactions chez les €léves, ce qui

contribue a leur insertion a leur popularité dans la classe (le groupe).

5. Analyse des résultats obtenus par les questionnaires d’enquétes
réalisés en fin d’année scolaire avec mis en relation avec les sujets

discutés durant les débats philosophiques en classe

L’analyse du questionnaire d’enquéte réalis¢ avec les ¢léves du groupe expérimental et
les professeurs responsables de leurs classes a la fin de ’année scolaire, permet de mieux étudier
I’effet des débats philosophiques sur le comportement de ces éléves. Les réponses données par
les éleéves permettent d’avoir une meilleure idée du déroulement des débats philosophiques ainsi
que de I’évaluation de la part des ¢éleves et des professeurs, de ce genre d’activités.

Pour traiter les questionnaires d’enquéte réalisés avec les éleves, compsé de questions
ouvertes, nous avons utilis¢é I’analyse de contenu thématique. Les réponses obtenues pour
chacune des questions sont catégorisées en fonction de leur contenu thématique. Rappelons que
les ¢éleves peuvent donner plusieurs réponses par question. La comparaison des réponses
données par les éleves en CE2 et celles données par les éleves du collége et du lycée montre
certaines différences. Voila pourquoi nous nous permettrons d’analyser les réponses données
par les éléves en CE2 séparément des réponses données par les €éléves du colleége et du lycée.

Les questionnaires d’enquéte destinés aux professeurs ont été¢ complétés par les professeurs
responsables des éleves de CE2 et du collége. Leur réponce étaient obger d »un analyse de

contenu.
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5.1.  Analyse des réponses obtenues des éléves de CE2

Le questionnaire d’enquéte est réalisé¢ avec 40 ¢léves de CE2. Le tableau 19 présente
les types de réponses obtenues le plus souvent pour chaque question ainsi que leur répartition
en pourcentage.

Tableau 19. Catégorisation des réponses du questonnaire d’enquéte — éléves CE2

(N=40)
Questions Réponses Pourcentage
1. Qu’est-ce que tu as aimé le | - J apprécie le fait qu’on parle des sujets | 55% (n=22)*
plus dans les ateliers intéressants
philosophiques ? - J’ai bien apprécié I’atmosphere et le | 55% (n=22)
processus
- J’ai tout apprécié 13% (n=5)
2. Qu’est-ce que tu as appris | - J’ai découvert de nouvelles qualités | 56% (n=23)
pour toi-méme durant les | positives chez moi
ateliers ? - J’al commencé a me connaitre micux 56% (n=23)
- Je ne sais pas 18% (n=7)
3. Qu’est-ce que tu as appris | - J’ai découvert de nouvelles qualités | 45% (n=18)
de tes camarades de classe/les | positives chez eux
autres membres du groupe - Je les ai mieux connus 40% (n=16)
durant les ateliers ? - J’ai découvert des qualités négatives 15% (n=6)
chez eux

*Ce résultat est calculé a I’aide de la formule (le nombre d’éléves donnés cette réponse/le nombre de

tous les éléves)*100 : (22/40)*100 = 0,55*100 = 55%.

Nous completerons les données de ce tableau en donnant quelques exemples de réponses
recueillies.

Les réponses données a la premiére question — « Qu’est-ce que tu as aimé¢ le plus dans
les ateliers philosophiques ? — sont classées en 3 catégories :

La plupart des éléves ayant répondu au questionnaire d’enquéte (55%) ont déclaré que
ce qu’ils ont aimé le plus dans les ateliers philosophiques, ce sont les sujets abordés : « J’ai
apprécié le plus le fait qu’on parle de sujets intéressants » ; « Nous parlons de tout. Nous
choisissons différents sujets ».

Le méme pourcentage d’éleves (55%) préfere mettre 1’accent sur 1’ambiance et sur le
déroulement des ateliers philosophiques : « J’ai apprécié le plus le fait que si nous avons du mal

a expliquer une question qui nous intéresse, on nous aide a le faire et on en discute » ; « J’ai
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apprécié le plus le fait qu’on dit comment on se sent au début et a la fin de Iatelier » ; « J’ai
apprécié le plus le fait que nous nous y amusons » ; « J’ai apprécié le plus le fait que nous nous
réunissons ensemble » ; « J’ai apprécié le plus le fait que tout le monde s’écoute ; « Ce que
j’aime dans les ateliers philosophiques, c’est qu’on peut y exprimer son opinion » ; « Je suis
impatient de participer a I’atelier suivant ».

Treize pourcents des éléves ont répondu qu’ils ont tout appréci¢ des ateliers

philosophiques.

Les réponses a la deuxiéme question « Qu’est-ce que t’as appris pour toi-méme
durant les ateliers ? » sont aussi classées en 3 catégories :

Plus que la moitié des éleves (56%) ont déclaré que grace aux ateliers philosophiques
ils ont réussi a découvrir de nouvelles qualités positives chez eux : « J’ai réalisé que j’étais
meilleur que je ne le croyais. » ; « J’ai compris que je pouvais toujours surmonter toutes les
difficultés. » ; « Je me suis rendu compte que je pouvais €tre quelqu’un d’intéressant. » ; « J’ai
appris que je me débrouillais bien durant les ateliers et que j’aimais philosopher. » ; « J’ai
découvert que j’¢étais gentil et aimable. » ; « J’ai été surpris de comprendre que j’étais tres
curieux ».

Le méme pourcentage d’¢leves (56%) a déclaré avoir dévouvert de nouveaux faits
intéressants sur eux-mémes, par exemple : « J’ai réalisé que je n’étais ni meilleur, ni pire que
les autres. » ; « J’ai compris que je devais changer un peu. » ; « J’ai compris que je ne devais
pas étre méchant envers les autres enfants. » ; « J’ai appris que parfois je ne pose pas les
questions adéquates au sujet. ».

Dix-huit pourcent des €leves ont répondu « Je ne sais pas ».

Les réponses a la troisiéme question « Qu’est-ce que t’as appris de tes camarades de
classe/les autres membres du groupe durant les ateliers ? » ont de nouveau ¢€té classées en 3
catégorie :

Quarante-cinq pourcent des é¢éleves ayant répondu au questionnaire d’enquéte ont
déclaré que durant les ateliers philosophiques ils ont découvert de nouvelles qualités positives
chez leurs camarades : « J’ai compris que mes camarades étaient meilleurs que je ne le
croyais. » ; « J’ai réalisé que mes camarades étaient de trés bonnes personnes quand on les
connait de I’intérieur. » ; Je me suis rendu compte que mes camarades €taient trés gentils, tres
aimables et parfois trés compréhensifs. » ; « J’ai compris que mes camarades €taient de bons

amis ».
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Quarante pourcent déclarent que grace aux ateliers philosophiques, ils ont réussi a
mieux connaitre leurs camarades de classe : « J’ai compris que personne n’est meilleur, ni pire
que les autres. » ; « J’ai réalisé que bien que quelqu’un se comporte mal, il y a toujours quelque
chose de bien dans son cceur. » ; « J’ai appris que chaque €léve de notre classe est différent et
que je dois me comporter bien vis-a-vis de chacun d’entre eux. » ; J’ai pu connaitre les visions
et émotions des autres. » ; « J’ai découvert quelle était leur propre opinion sur certaines
questions ».

Quinze pourcent des ¢leves en CE2 ayant répondu au questionnaire d’enquéte ont
découvert de nouvelles qualités négatives chez leurs camarades : « J’ai compris que mes
camarades se fachent facilement. » ; « Je me suis rendu compte qu’il y en a parmi mes

camarades de classe qui sont bons et d’autres qui ne le sont pas ».

5.1.1. Répartition thématique du contenu chez les éléves au CE2

Le fait de pouvoir proposer des sujets et de choisir ceux dont ils souhaitent discuter joue
un réle majeur et moteur dans les ateliers philosophiques. Une partie des sujets étaient
spontanément suggérés par les éléves au début de chaque débat. Pour d’autres, les éléves
s’inspiraient de quelque chose qui s’était passé dans la classe. En voila quelques exemples : Le
sujet « Qu’est-ce que le mensonge ? » a été suggéré parce que dans I’une des classes un groupe
d’¢éleves avaient menti a leur professeur ; le sujet ; « Ou est la limite entre ’humour et la
méchanceté ? » avait été choisi parce que, en faisant des blaques, des éléves de I'une des deux
classes avaient vexé certains de leurs camarades de classe. Il est a noter que la spontanéité dans
le choix des sujets et la mise en relation de ceux-ci avec le vécu immeédiat des €leves constitue
un fondement de base solide pour la prise de conscience de son propre comportement et de celui
des autres aussi bien que pour la correction de ce comportement si nécessaire. Voyons quels
sont les différents themes qui suscitent I’intérét des éleves.

Avec la classe CE2 A, nous avons réalisé 20 rencontres au total dont 3 étaient de nature
organisationnelle (définir les régles de travail en groupe, élaborer des tableaux avec ces régles,
compléter les questionnaires d’enquéte). Les 17 rencontres étaient consacrés aux débats sur les
sujets proposés par les éléves. Par exemple on a parlé des sujets suivants : « Comment se
comporter avec nos camarades de classe ? Est-il nécessaire d’en parler ? Si « Oui » pourquoi,
si « Non » pourquoi ? » ; « Faut-il juger les autres selon leur apparence ? Si « Oui » pourquoi,
si « Non » pourquoi ? » ; « Le bien et le mal chez les €tres humains » ; « Qu’est-ce qui est

important dans la vie ? » ; « Qu’est-ce que I’amour ? », etc. (cf. Annexe 7-1)
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Avec la classe CE2 B, comme avec la classe CE2 A, nous avons réalisé 20 rencontres
au total dont 3 étaient de nature organisationnelle et les autres 17 étaient consacrés a la
discussion de sujets suggérés par les éleves eux-mémes. Parmis les sujets discutés étaient les
sujets suivants : « Le bien et le mal dans les €tres humains » ; « Qu’est-ce que le cosmos ? » ;
« Qu’est-ce que les émotions ? » ; « Qu’est-ce que I'amitié ? » ; « Qu’est-ce que le
mensonge ? » ; « Qu’est-ce que la vie ? ; « Les filles sont-elle égales aux garcons et les garcons
sont-ils égaux aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? », etc. (cf. Annexe 7-2)

En comparant les sujets discutés avec les CE2 A et B, on constate que les deux classes
ont 5 sujets en commun : « Le bien et le mal chez les étres humaines » ; « Qu’est-ce que la
différence ? » ; « Qu’est-ce que le mensonge ? » ; « Les filles sont-elle égales aux gargons et
les gargons sont-ils égaux aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? » ; « Qu’est-
ce que le cosmos? ». Certains de ces sujets ont ét¢ débattus presque au méme moment (en
I’espace d’une semaine scolaire), d’autres ont été¢ débattus a des moments différents de I’année
scolaire (pendant des mois différents). En méme temps, il y a des sujets qui s’approchent dans
leur contenu. Ce sont les sujets « Qu’est-ce que les fétes et les traditions pour nous ? », « Les
relations humaines et les émotions », débattus avec les éleves de CE2 A et « Qu’est-ce que les
fétes pour nous ? », « Qu’est-ce que influence nos émotions ? », débattus avec CE2 B. Parmis
les sujets débattus avec les deux classes il y des sujets divérgeants (8 sujets). Les sujets discutés
avec CE2 A sont : « Comment se comporter avec nos camarades de classe ? Est-il nécessaire
de parler a ¢a ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? » ; « Faut-il juger les autres selon
leur apparence ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? » ; « Qu’est-ce que le joue en
groupe ? » ; « Qu’est-ce que pour nous les animaux ? » ; « Qu’est-ce qui est importent dans la
vie ? » ; « Qu’est-ce que I’amour ? » ; « La guerre et la vie pendant la guerre » ; « Qu’est-ce
que la santé¢ ? ». Les sujets discutés avec CE2 B sont : « Qu’est-ce que les émotions ? » ;
« Qu’est-ce que le sport 7 » ; « Qu’est-ce que I’amitié ? » ; « Ou est la limite entre I’humour et
la méchanceté ? » ; « Qu’est-ce que la vie ? » ; « L’amour, a-t-elle besoin des reégles pour
exister 7 » ; « De quoi I’étre humain a besoin dans sa vie ? » ; « Comment pouvons-nous

exprimer notre amitié et comment pouvons-nous nous réjouir ensemble? ».

Le choix des sujets fait par les deux classes témoigne du fait que les éleves ont des
intéréts et des besoins communs qui correspondent a leur age. En méme temps, chaque
classe a sa propre individualité et a respectivement besoin de I’approche individuelle
appropriée qui est a la base du travail psychologique. Le travail du psychologue vise a

encourager la libre expression et la spontanéité, tout en tenant compte du rythme imposé par le
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groupe. Par exemple, les ¢éléves de la CE2 A avaient besoin de discuter du sujet 1i¢ a 1’égalité
entre les filles et les garcons pendant deux ateliers, alors que les éléves de la CE2 B ont terminé
la discussion sur ce sujet en un seul atelier ; les ¢léves de CE2 A avaient besoin de parler de

I’amour et de la guerre, tandis que ceux de CE2 B ont choisi de parler de I’amitier et du sport.

Les sujets suggérés et débattus pas les éléves en CE2 peuvent étre classés en quatre
catégories thématiques :

1. La premicre catégorie englobe des sujets liés aux relations humaines (9 sujets pour
CE2 A et 9 sujets pour CE2 B). On pourrait citer ici des sujets comme « Qu’est-ce que
I’amitié ? », « Comment se comporter avec nos camarades de classe ? Est-il nécessaire
d’en parler ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? », « Qu’est-ce que la
différence ? », « Les filles sont-elles égales aux gargons et les garcons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

2. Ladeuxieme catégorie (3 sujets pour CE2 A et 2 suejets pour CE2 B) englobe des sujets
d’ordre existentiel tels que : « Quel est le but de notre existence ? Pourquoi est-ce qu’on
nait 7 », « Qu’est-ce qui est important dans la vie ? » « Qu’est-ce que la vie ? ».

3. La troisiéme catégorie englobe des sujets traitant des émotions (2 sujet pour CE2 A et
3 sujets pour CE2 B). On pourrait citer ici : « Qu’est-ce que les émotions ? », « Qu’est-
ce qui influence nos émotions ? », « L’amour, a-t-elle besoin de reégles pour exister ? »,
« Comment pouvons-nous exprimer notre amiti¢ et comment pouvons-nous nous en
réjouir ensemble ? ».

4. La quatrieme catégorie regroupe le reste des themes (3 sujets pour CE2 A et 2 sujets
pour CE2 B). On pourrait citér ici : « Qu’est-ce que le cosmos ? », « Qu’est-ce que le

sport ? », « Qu’est-ce que la santé ? ».

Le choix des sujets est relatif a ce qui intéresse les €leves et a ce dont ils ont le plus
besoin de parler. Les €léves des deux classes mettent 1’accent sur les relations humaines. C’est
justement la raison pour laquelle le plus grand nombre de sujets — 9 sujets au total de tous les
sujets proposés par les deux classes — rentrent dans la premiere catégorie. La possibilité
d’aborder des sujets liés aux relations humaines en groupe a sans aucun doute un impact positif
sur la prise de conscience de la part des €léves de leur propre comportement mais aussi de celui
des autres. Les débats philosophiques permettent aux ¢€leves de partager leur point de vue et

leur expérience tout en découvrant I’expérience des autres, ce qui est enrichissant pour eux. En
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méme temps, cela les aide a faire des jugements plus adéquats a la réalité et a avoir des rapports

sereins avec les autres.

Nous pouvons compléter ces données en considérant les réponses obtenues a la
quatriéme question du questionnaire d’enquéte « Parmi les sujets qu’on a discutés, quels sont
ceux que tu as aimés le plus ? ».

En effet, ’analyse de ces réponses permettent de repérer les deux sujets qui ont
passionné le plus les éleéves des deux classes. Il s’agit du sujet concernant 1’amour placé en
premicre position avec 26 choix (sur 40 possibles) et le sujet concernant le cosmos placé en
deuxieme position avec 15 choix. Ces résultats nous montrent que les plus jeunes ¢éléves
peuvent aussi s’intéresser a des sujets universels, tels que I’amour. En méme temps ils montrent
un intérét particulier pour I’inconnu en cherchant a répondre a la question « Qu’est-ce que le
cosmos ? ». Au sujet de I’amour les éleves disent : « L’amour ne peut pas exister si’il n’y pas
d’émotions paratgées », « Nous sommes des étres humains parce que nous éprouvons de
I’amour », « Il y a des guerres quand il n y a pas d’amour », « Celui qui ressent de 1’amour est

le plus fort. ».

5.1.2. L’analyse des réponses des professeurs

Le questionnaire d’enquéte destiné aux professeurs (cf. Annexe 5) a été réalisé avec les
professeurs responsables des deux classes.

Les changements observés dans le comportement des éleves sont surtout liés avec
Pamélioration de leur capacité 3 communiquer*. Les professeures constatent qu’a la fin de
I’année scolaire les éléves ont pris I’habitude de mieux s’écouter, de communiquer de manicre
plus spontanée ainsi que d’exprimer avec plus d’aisance leurs émotions : « Les débats
philosophiques ont développé chez les enfants la capacité d’écouter et de travailler en
équipe...Les enfants ont par conséquent commencé a verbaliser plus facilement leurs
émotions. », « Les ateliers philosophiques ont donné aux enfants la possibilit¢ de communiquer
de maniere plus naturelle et spontanée, d’exprimer leur opinion personnelle et de s’écouter les

uns les autres tout en respectant des régles élaborées et approuvées par eux-mémes ».

4 Rapelons que la question posée aux professeurs est la question 1 : Comment, d’aprés vous, les ateliers
philosophiques durant cette année scolaire, ont aidé le développement des éléves dans votre classe ?
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Elles observent une amélioration au niveau des relations interpersonnelles dans la
classe®. Suite aux ateliers philosophiques, les éléves sont devenus plus tolérants, ils
s’entraident plus et s’entendent mieux entre eux. De plus, de nouvelles amitiés naissent aussi
dans la classe. Les actes d’agression baissent sensiblement : « Au cours des débats
philosophiques les ¢éleéves ¢élargissent leur vision du monde et obtiennent des réponses a des
questions liées a leur comportement et a leurs relations avec les autres. », « Grace aux ateliers
philosophiques les ¢éléves ont découvert de nouvelles qualités positives chez leurs camarades
de classe. », « Suite aux ateliers philosophiques, 1’agression dans la classe a considérablement
baissé. En plus, les éléves marginalisés ont commenceé a s’ intégrer mieux dans le groupe et tout
le monde se montre plus tolérant face aux différences ».

Autre effet positif des ateliers philosophiques que les professeures remarquent : une
représentation de soi améliorée chez des éleves n’ayant pas confiance en soi et qui étaient

46 . « Des éléves qui étaient plus hésitants et renfermés sur eux-

plutdt passifs dans les cours
mémes ont commencé a se détendre et a étre plus confiants et plus actifs dans les cours. »

Le travail en groupe selon la méthode « Philosophie avec les enfants » influence
également, quoique de maniére indirecte, les rapports entre les professeurs et les éléves*’
(question 3). Les discussions en groupe ont donné aux professeures la possibilit¢ de mieux
connaitre leurs €l¢ves et de trouver une approche mieux adaptée aux besoins de ces derniers en
termes d’enseignement et d’interactions. L’une des professeures déclare aussi avoir amélioré
ses rapports avec un de ses éleves avec lequel elle avait du mal & communiquer auparavant :
«Jai petit & petit commencé a avoir des contacts sereins avec un éléve avec lequel mes contacts
étaient difficiles au début de 1’année scolaire ».

Les professeures affirment que le travail en groupe avec les ¢éleéves selon la méthode
« Philosophie avec les enfants » est nécessaire et utile pour les éleves. Elles sont motivées a
prendre part aux activités philosophiques avec leurs éléves parce que cela les unit et renforce
Pesprit collectif au sein du groupe : « Les enfants attendent avec impatience 1’atelier

philosophique : discuter de sujets différents les unit. ». « L’ambiance informelle et

décontractée » qui se crée lors des débats y contribue aussi. A la fin de I’année scolaire, les

4 Rapelons que la question posée aux professeurs est la question 2 : Qu’est-ce qui a changé dans votre classe aprés
avoir fait les ateliers philo ?

46 Rapelons que la question posée aux professeurs est la question 3 : Avez-vous remarqué du changement dans le
comportement de certains éléves a la fin de I’année scolaire ? Si oui, lesquels ? Comment s’exprime-t-il ?

47 Les professeures responsables des deux classes assistaient aux débats philosophiques. Elles faisaient partie du
groupe, elles aidaient avec le controle du comportement des éléves et prenaient des notes. Elles avaient la
possibilité de participer aux discussions uniquement en tant que des membres du groupe, placés sur le méme pied
d’égalité avec leurs ¢éléves et non pas en tant professeures.
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¢léves aussi bien que leurs professeures, se déclarent a I'unanimité désireux de reprendre les

débats philosophiques I’année suivante*®.

Les réponses données par les ¢éleves en CE2 témoignent du fait que pour eux le coté le
plus positif des ateliers philosophiques est la possibilité de discuter sur des sujets qui les
intéressent. Un autre cOté positif mis en valeur par les éléves est la possibilité qu’ils ont de se
connaitre les uns les autres tout en se connaissant en méme temps mieux eux-mémes. Placés
dans un contexte largement différent du contexte d’un cours habituel, les éléves se voient sous
un jour nouveau et découvrent de nouvelles qualités chez eux et chez les autres. Ils ¢laborent
progressivement une représentation de soi et des autres plus en cohérence avec la réalité. Ils
identifient aussi plus précisément leurs qualités personnelles et celles des autres et en méme
temps ils deviennent plus conscients des points forts et faibles de leur comportement et de celui
des autres. (Hypothése 2). En stimulant les capacités de communication des éleves, la
participation réguliére a des débats philosophiques aide le développement des compétences
sociales et la diminution des conflits, ce qui est affirmé comme un acquis par leurs professeures
a la fin de I’année scolaire. (Hypothése 3).

Une conclusion importante que 1’on peut tirer du questionnaire d’enquéte réalisé avec
les professeures, c’est que leur participation aux discussions en groupe les aides a mieux

connaitre leurs ¢éléves et a adapter leurs méthodes de travail aux besoins de ces derniers.

5.2. Analyse des réponses des éleves du collége et du lycée

Soixante-sept €leves au total dont 49 collégien-ne-s et 18 lycéen-ne-s ont répondu au
questionnaire d’enquéte. Le tableau 20 présente les réponses types obtenues pour chaque
question ainsi que leur répartition en pourcentage. On regroupe les réponses des collégien-ne-s

et des lycéen-ne-s parce qu’ils ont donné des réponses avec le méme contenu.

48 Rapelons que la question posée aux professeurs est la question 4 : Avez-vous d’autres observations ou des
recommandations ?
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Tableau 20. Catégorisation des réponses du questionnaire d’enquéte — éléves collége

et lycée (N=67)

Questions Réponses Pourcentage
- Japprécie les sujets dont on a parlé. | 57% (n=38)
1. Qu’est-ce que tu as aimé le | - J’apprécie la possibilité d’exprimer | 33% (n=22)
plus  dans les ateliers | librement mon avis.
philosophiques ? - Japprécie le fait que j’apprends de | 19% (n=13)
nouvelles choses.
- J’apprécie tout. 10% (n=7)
- J’apprécie I’atmospheére et le processus. | 33% (n=22)
- Jai développé mes compétences | 33% (n=22)
2. Qu’est-ce que tu as appris | communicatives.
pour toi-méme durant les | - J’ai commencé a mieux me connaitre. | 39% (n=26)
ateliers ? - Je ne sais pas. 10% (n=7)
- Je suis devenu-e plus tolerant-e. 10% (n=7)
- Je suis devenu-e plus analytique. 9% (n=6)
3. Qu’est-ce que tu as appris | - J’ai découvert de nouvelles qualités | 27% (n=18)
pour tes camarades de | chez elles et eux.
classe/les autres membres du | - J’ai mieux compris leur personnalité. 63% (n=42)
groupe durant les ateliers ? - J’ai découvert que nous avions des | 9% (n=6)
points et des intéréts communs.
- Je n’ai rien découvert. 8% (n=5)

Les réponses a la premiére question : « Qu’est-ce que tu as aimé le plus dans les ateliers
philosophiques ? » ont été réparties en 5 catégories :

Plus que la moitié¢ des €leves ayant répondu au questionnaire d’enquétre (57%), ont
comme les ¢leves du primaire, déclaré que ce qu’ils ont apprécié le plus dans les ateliers
philosophiques ce sont les sujets discutés : « J’ai appréci¢ le fait qu’on discute de sujets variés
et intéressants. » (un éléve en 6™ ; « J’ai apprécié le fait qu’on puisse parler de tout et
apprendre de nouvelles choses. » (une éléve en 6°™) ; « J’ai apprécié le fait qu’on discute de
sujets intéressants et pertinents qui pourraient nous aider plus tard dans la vie. » (une éléve en
5%mey - « J’ai apprécié le fait qu’on puisse discuter librement de tous genres de sujets sans
exceptions. » (un éléve en 3°™) ; On discute de sujets qui sont d’actualité pour nous. » (une
éléve en 2"%°).

Trente-troix pourcents % des €léves ont déclaré¢ qu’un des points forts des débats a visée
philosophiques est la possibilité qu’ils ont d’exprimer librement leur avis : « J’ai appréci¢ le
fait que nous discutions librement en exprimant notre avis personnel. » (un éléve en 6°™) ; « Jai

apprécié le fait que je pouvais exprimer librement mon opinion et mes émotions sans étre
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jugée. » (une éléve en 3°™°) ; « Le droit de s’exprimer intelligemment dans un milieu un peu
plus formel que notre milieu habituel me plait. » (une éléve en 3m°).

Le méme pourcentage d’¢éleves (33%) a mis 1’accent sur 1‘importance de 1’ambiance et
du déroulement des débats. Dans cette catégorie on retrouve des réponses comme : « C’est
génial et je m’amuse durant les débats. » (une éléve en 6°™) ; « Ce qui me plait, c’est que la
plupart de mes camarades participent de maniére active aux débats » (un éléve en 5%7°) ;
«J’aime la maniere dont nos rencontres se déroulent... Je me détends aprés 1’école. » (une éleve
en 3°) ; « Ce que j’aime le plus, c’est I’ambiance et surtout le fait que plusieurs éléves d’age
et d’avis différents se réunissent, qu’on s’écoute et que chacun d’entre nous peut exprimer
librement son opinion. » (un éléve en 2"%) ; « Je peux exprimer mon vécu personnel. Je me sens
comprise et soutenue dans un milieu positif. » (une éléve en 2"%) ; « Les éléves étaient
aimables... Je me sentais trés bien et je me détendais. » (une éléve en 2"%°).

Dix-neuf pourcents des €éléves ayant répondu au questionnaire d’enquéte ont dit qu’ils
aimaient participer aux débats parce que cela leur permettait d’apprendre de nouvelles choses :
«J’ai apprécié que nous discutions de différents sujets et que je découvre de nouvelles choses. »
(un éléve en 6 ; « Nous discutions de différents sujets ce que nous permettait de partager
nos expérience, d’échanger de I’information et des conseils. » (une éléve en 5°™) ; « Je découvre
différents points de vue, j’élargis ma vision du monde en apprenant de nouvelles choses. » (une
éleve en 2"%).

Dix pourcents des éleves ayant répondu au questionnaire d’enquéte ont affirmé qu’ils

ont tout apprécié.

Les réponses a la deuxiéme question « Qu’est-ce que tu as appris pour toi-méme durant
les ateliers ?7» ont de nouveau été regroupées en 5 catégories :

Trente-trois pourcents des €leves ayant répondu au questionnaire d’enquéte affirment
que grace au travail en groupe selon la méthode « Philosophie avec les enfants », ils ont
développé leur capacité a communiquer. Dans cette catégorie il y a des réponses comme : « J’ai
appris a écouter les autres et a entendre ce qu’ils disent. » (une éléve en 6°™) ; « J’ai appris a
débattre et a parler librement devant un public. » (une éléve en 5°) ; « J*ai appris a avoir la
patience d’écouter les autres (un éléve en 3°™) ; « Souvent, je fais des fautes en parlant, je ne
m’exprime pas correctement suite a quoi on ne me comprend pas toujours bien. J’essaie de me
corriger. Avant de commencer a participer aux ateliers philosophiques, je ne m’étais pas rendu

compte des fautes que je faisais en parlant. (une éléve en seconde).
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Trente-neuf pourcents des €léves affirment qu’au cours des ateliers philosophiques étre
arrivé a mieux se connaitre eux-mémes : « J’ai commence a porter un intérét particulier a des
choses qui ne m’avaient jamais intéressée auparavant.” (une éléve en 6°™) ; « J’ai compris que
J’avais parfois un comportement arrogant et que je n’écoutais pas bien les autres » (un €éléve en
5%mey . « Au cours des discussions, j’ai appris beaucoup de choses sur moi et surtout je suis
arrivé a les exprimer. » (un éléve en 4°™) ; « J’ai réalisé qu’en tant que personne, j’avais
beaucoup plus de qualités que je ne le pensais. J’ai appris a étre plus confiante en moi et a ne
pas avoir honte de ce que je suis. » (une éléve en 2"%) ; « J’ai compris que j’étais quelqu’un de
trés calme et que je me fachais difficilement. » (une éléve en 1°°).

Dix pourcents des ¢leves ayant répondu au questionnaire d’enquéte déclarent que grace
aux ateliers philosophiques, ils sont devenus plus tolérants : « J’ai compris qu’au lieu de se
moquer des autres, il fallait les aider. » (un éléve en 5°™) ; « Désormais, je suis plus tolérante
vis-a-vis des autres et grace aux ateliers philosophiques, j’ai appris a réfléchir sur tout ce qu’ils
disent. (une éléve en 2"%) ; « J’ai appris a étre plus tolérante et attentive, a éviter les conflits et
a bien choisir mes mots en parlant. » (une éléve en 2"%) ; « J’ai compris que chacun a le droit
d’avoir son propre point de vue. Je ne jugerai plus jamais les gens uniquement en fonction de
leurs qualités que je n’apprécie pas ».

Neuf pourcents des éléves déclarent que les ateliers philosophiques les ont aidés a
développer leur esprit d’analyse : « J’ai découvert des aspects de ma personnalité que je ne
connaissais pas : je suis devenue une vraie petite philosophe qui peut discuter de nouveaux
sujets passionnants. » (une éléve en 6™ ; « J’ai compris qu’il y avait beaucoup de choses
auxquelles on doit penser et qu’on doit analyser. En méme temps, dans certaines situations, on
doit bien réfléchir avant d’agir. » (une ¢éleve en seconde).

Dix pourcents des €leéves ont répondu par « Je ne sais pas ».

Les réponses a la troisieme question « Qu’est-ce que tu as appris pour tes camarades
de classe/les autres membres du groupe durant les ateliers ? » ont été régroupées en 5
catégories :

Vingt-sept pourcents des éleves ayant répondu au questionnaire d’enquéte disent qu’ils
ont découvert de nouvelles qualités chez leurs camarades/membres du groupe : « Je me suis
rendu compte que mes camarades ¢€taient de bons amis et qu’ils racontaient des histoires
intéressantes. » (un éléve en 6°™) ; « J’ai compris qu’ils réfléchissaient beaucoup. » (une éléve
en 6°™) ; « J’ai compris que mes camarades étaient sincéres et qu’ils ne me détestaient pas. » (un

éléve en 5°™) ; « Jai réalisé qu’ils étaient vraiment formidables. (une éléve en 1),
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Le plus grand nombre des ¢éléves ayant répondu au questionnaire d’enquéte, 63%,
déclarent qu’ils ont réussi @ mieux connaitre leurs camarades/interlocuteurs. Dans cette
catégorie il y a des réponses comme : « J’ai compris que chacun avait ses propres émotions. »
(un éléve en 6°™) ; « Je me suis rendu compte que mes camarades de classe n’étaient pas
toujours ce qu’ils semblaient étre. » (une éléve en 6°™) J’ai compris qui étaient mes camarades
en réalité. Je me suis familiarisée avec leurs manieres de s’exprimer et j’ai découvert leurs
qualités. Enfin, j’ai réussi & mieux les connaitre. » (une éléve en 6°™) ; « Je me suis rendu
compte qu’ils connaissaient des choses bien différentes de ce que je pensais. » (une éléve ne
5%mey + « J’ai réalisé que la plupart de mes camarades commencaient & agacer les autres parce
qu’ils étaient amoureux. » (une éléve en 5°™°) ; « Certains membres du groupe étaient aussi mes
camarades de classe, mais avant de commencer a participer aux ateliers philosophiques, nous
ne communiquions pas vraiment. J’ai appris, grace aux discutions, que nous avions des intéréts
communs et que cela valait la peine de mieux les connaitre. (une éléve en 2"%) ; « Je me suis
rendu compte que du point de vue du vécu personnel et des émotions, mes camarades et moi,
nous étions pareils. » (une éléve en 1°7).

9% des €leves ayant répondu au questionnaire d’enquéte découvrent qu’ils ont beaucoup
de points communs avec les autres membres du groupe : « J’ai compris que les autres avaient
les mémes problémes que moi et qu’ils s’intéressaient aux mémes choses que moi. » (un éléve
en 5°°) ; « J’ai réalisé que sur, certaines questions, on réfléchissait de la méme maniere. » (une
éléve en 2"%°).

8% des ¢€leves déclarent qu’ils n’ont rien découvert de nouveau chez leurs camarades/les
autres membres du groupe.

La catégorisation des réponses présentée dans le tableau 20 exprime la répartition, en
pourcentage, de chaque réponse pour les deux groupes, du collége et du lycée, pris ensemble.
Malgré les similitudes au niveau des types de réponses données par les éleves, il est possible
qu’il y ait certaines différences concernant ce que ces derniers mettent en valeur en fonction de
leur age. Voila pourquoi, il nous parait pertinent de comparer les réponses des ¢leves du college
et celles des ¢éleves du lycée séparément.

La figure 6 présente la répartition des réponses données a la premiere question.

142



hJ'a précie les sujets dont
10 ont a parle

Japprécie la possibilité

I cl'exprimer librement maon
avis

Japprécie le fait gue
j'apprends des nouvelles

choses
8 -l apprécie tout
jd'apprécie I'atmosphére et le
Processus

=
m B ]
]
[ =
@
o
| .
= |
Y

4 B3|

59 Al
50
27 ]
220 22
a [ [
Collége Lycée

Figure 6. Répartition des réponses a la question : « Qu’est-ce que tu as aimé le plus
dans les ateliers philosophiques ? »

La graphique montre certaines différences entre les réponses données a la premiére
question par les ¢leves des deux groupes d’age :

Le pourcentage le plus élevé des éléves du lycée (83%, n=15) représente les éleves qui
aiment les ateliers philosophiques pour I’ambiance qui s’y crée ainsi que pour la maniere dont
ceux-ci se déroulent. En deuxiéme position les éleves placent la possibilité d’exprimer
librement leur avis (63%, n=11). En troisieme position viennent les sujets discutés (50%, n=9).

Chez les éléves du collége, la premiere position revient aux sujets discutés (59%, n=29),
un pourcentage proche d’ailleurs de celui des éléves du lycée. En deuxiéme position ils placent
la possibilité d’exprimer librement leur avis ainsi que la possibilité d’apprendre de nouvelles
choses (22%, n=11).

Il est a préciser que le pourcentage des €leves du lycée déclarant qu’ils aiment les débats
philosophiques pour la possibilité qu’ils ont d’y exprimer leur avis est nettement supérieur a

celui des éleves du collége qui donnent la méme réponse.
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A la différence du groupe des ¢€leves du lycée ou ce pourcentage est €galement beaucoup
plus élevé (83%), a peine 14% (n=7) des éléves du collége déclarentle aimer les débats

philosophiques pour ’ambiance qui s’y crée et pour la maniére dont ceux-ci se déroulent.

Quant a la deuxiéme question, on constate de nouveau des différences entre les
réponses des ¢éleves des deux groupes d’age (cf. figure 7). La moiti¢ des ¢€leves ayant répondu
au questionnaire d’enquéte (50%, n=9) déclarent que les débats organisés les ont aidés a
développer leurs compétences de communication. Chez les éléves du collége ce pourcentage
est inférieur — 27% (n=14). Le méme nombre d’¢léves du lycée a déclaré¢ que les ateliers
philosophiques les ont aidés a mieux se connaitre, a devenir plus tolérants et a développer leur
esprit d’analyse (33%, n=6). Ce pourcentage est plus élevé chez les éléves du collége qui

déclarent que les ateliers philosophiques les ont aidés a mieux se connaitre (41%, n=21).
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Figure 7. Répartition des réponses a la question : « Qu’est-ce que tu as appris sur
toi-méme durant les ateliers ? »
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Pour ce qui est de la troisiéme question, on constate qu’il y a des similitudes entre les

réponses données par les deux groupes (cf. figure 8).
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Figure 8. Répartition des réponses a la question : « Qu’est-ce que tu as appris
sur tes camarades de classe/les autres membres du groupe durant les ateliers ? »

Plus de 60% des lycéen-ne-s (61%, n=11) et des collégien-ne-s du (63%, n=31)
déclarent que les ateliers philosophiques les ont aidés a mieux connaitre leurs camarades de
classe. La découverte de nouvelles qualités chez leurs camarades est placée en deuxiéme
position par les éléves des deux groupes d’age quoiqu’avec une fréquence différente. Chez les
¢léves du lycée (44%, n=8) celle-ci est deux fois plus élevée que chez les €leves du college
(20%, n=10). Vingt-huit pourcents (n=5) que du lycée déclarant que les débats philosophiques
les ont aidés a trouver des intéréts et des points de vue communs sur différents sujets, alors que
chez les éleves du college ce pourcentage est insignifiant.

Les différences entre la fréquance des réponses données par les éleves du college et celle

données par les €leves du lycée pourraient s’expliquer d’une part par les particularités d’age
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relatives a la moyenne enfance et a 1’adolescence déterminant les intéréts des ¢éléves ainsi que
ce qui les passionne (cf. chapitre 1), et, d’autre part par I’influence des sujets débattus lors des
ateliers philosophiques. Voila pourquoi nous allons présenter séparément la répartition

thématique des sujets discutés avec les €léves du colleége et du lycée.

5.2.1. Répartition thématique du contenu chez les éléves du college

Les ¢leves du colleége sont répartis en trois groupes (cf. tableau 3, p. 90). Le premier
groupe est constitué¢ d’éléves d’une classe de 6™ (la classe de 6™ A). Vingt-deux rencontres
au total ont été réalisés avec eux dont 4 étaient consacrés a des questions organisationnelles
(présentation des membres du groupe, choix des régles du groupe, préparation d’une
présentation devant un public49, etc.), et les autres 18 rencontres étaient consacrés aux débats
sur les sujets proposés. Parmis les sujets discutés avec ce groupe sont les sujets : « Les relations
avec les parents et les punitions » ; « Nos réves de I’avenir » ; « Qu’est-ce que I’amour ? » ;
« Les peurs » ; « Le bien et le mal dans la vie » ; « Qu’est-ce que la puberté ? » ; « La sexualité »,
etc. (cf. Annexe 7-3)

Le deuxiéme groupe est constitué par éléves d’une autre classe de 6™ (la classe de
6°™ B). Vingt-deux rencontres ont été réalisées avec cette classe dont 5 étaient consacrés a des
questions organisationnelles et 17 en étaient consacrés a des discussions autour des sujets
choisis. Voila quelques exemples des sujets discutés avec cette classe : « Le bien et le mal chez
les étres humains » ; « Les filles sont-elles égales aux garcons et les gargons sont-ils €égaux aux
filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? » ; « L’amour ? » ; « Le comportement dans
la classe — le comportement personnel et le comportement de toute la classe » ; « Le
mensonge » ; « Les émotions » ; « La sexualité », etc. (cf. Annexe 7-4)

Le troisiéme groupe est constitué des éléves d’une classe de 5™ (la classe de 5™ B).
Vingt-deux rencontres ont été réalisées avec cette classe dont 4 étaient consacrés a des questions
organisationnelles et 18 en étaient consacrés a des discussions autour des sujets choisis. Voila
quelques exemples des sujets débatus : « Les drogues » ; Le bien et le mal chez les étres
humains » ; « Qu’es-ce que I’amour ? » ; « Qu’est-ce que la puberté ? » ; « Qu’est-ce que la

violence ? » ; « L’avenir » ; « La sexualité », etc. (cf. Annexe 7-5)

49 Cet événement est lié a la présentation du livre du Club de philosophie « Le monde entre nos mains - vol. 3 ».
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Ici aussi, comme chez les ¢léves en CE2, il y a des sujets communs pour les trois
groupes. Ce sont les sujets « Qu’est-ce que I’amour ? », « Les filles sont-elle égales aux garcons
et les garcons sont-ils égaux aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? » et « La
sexualité ». Il y aussi des sujets qui sont communs que pour deux groupes : « Les peurs » et
« Qu’est-ce que la puberté ? », discutés avec 6™ A et 5™ B ; « Les réves », discutés avec 5°
B et 6 B. Le plus grand nombre des sujets débattus avec les trois groupes sont
divérgeants. Les sujets débattus avec 6™ A sont : « Les relations avec les parents et les
punitions », « Les réves de notre avenir », «La timidité », « Le bon et le mal dans la vie », «
Les attentes des relations qu’on a avec les autres », « La famille et les relations entre les
parents », « La vie te la mort », « La jalousie et les complexes », « L’amour, a-t-elle besoin des
régles pour exister ? ». Les sujets débattus avec 6°™ B sont : « Qu’est-ce que pour nous les
jeux ? Quels sont les aspects positifs et négatifs des jeux vidéo ? », « Les bonnes qualités chez
les étres humaines », « Le bien et le mal chez les étres humaines », « Le comportement dans la
classe — le comportement personnel et le comportement de toute la classe », « Comment je me
sens dans ma classe et quelles sont les difficultés que nous avons? », « Les qualités positives
que je découvre chez mes camarades de classe », « Le mensonge », « Les émotions », « L amitié
». Les sujets débattus avec 5™ B sont : « Qu’est-ce que la tolérance ? », « La drogue », « Le
bon et le mal chez les étres humaines », « La communication dans les réseaux sociaux »,
« Quelles sont nos inquiétudes au sujet de la puberté ? », « Pour ou contre la Iégalisation des
drogues en Bulgarie ? », « Qu’est-ce que la violence ? », « L’avenir ».

Le choix des sujets fait par les trois groupes montre que les €léves ont des intéréts
communs coresspondant a leur age mais en méme temps ils ont des différences provenant d’une

part de leurs besoins individuels, et, d’autre part, de leur experience vécue a I’école (en tant que

groupe).

Les sujets proposés et discutés avec les ¢éleves du college sont répartis en trois
catégories thématiques :

1. Lapremiere catégorie regroupe des sujets liés aux relations interpersonnelles.

Cette catégorie comprend des sujets comme « Qu’est-ce que I’amitié ? » ; « Les relations avec

les parents et les punitions » ; « La communication dans les réseaux sociaux » ; « La violence »,
etc.

2. Ladeuxieme catégorie regroupe des sujets liés au développement personnel et

la connaissance de soi, tels que : « Le bien et le mal dans les étres humains » ; « Les peurs » ;

« La timidité », « Les émotions », « Les drogues », etc.
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3.  Latroisieme catégorie, quant a elle, regroupe le reste des thémes, tels que ; « Le
bien et le mal dans la vie », « La vie et la mort », « Pour ou contre la légalisation des drogues
en Bulgarie ? » etc.

Les ¢léves du college portent un intérét particulier aux deux premicres catégories :
chacun des trois groupes met en valeur I’une de celles-ci. Le groupe constitué de la classe de
5‘m¢ B met I’accent sut le développement personnel et la connaissance de soi : 8 des sujets
discutés s’inscrivent dans cette problématique, en méme temps 4 en sont liés aux relations
interpersonnelles. Sept des sujets discutés avec le groupe constitué de la classe de 6°™ A portent
sur le développement personnel et la connaissance de soi et 5 en sont liés aux relations
interpersonnelles. Avec la classe de 6™ B, le développement personnel et la connaissance de
soi est abordé dans 6 des sujets discutés et les relations interpersonnelles dans 7 sujets au total
(dont 3 ont été discutés dans deux ateliers consécutifs). Ce n’est pas un hasard si les éléves de
la classe de 6°™ B mettent en valeur les relations interpersonnelles et le comportement car ¢ est
une des classes qui a des problémes de discipline : les éléves parlent durant les cours, jouent
avec leurs smartphones ou tablettes, ne se montrent pas respectueux a 1’égard de leurs
professeurs, etc. A ce sujet, plusieurs remarques leur ont été adressées par leurs professeurs, ces
derniers ont aussi recouru a différentes sanctions (des remarques par écrit, des conversations
avec les parents, exclusion ponctuelle d’un cours) sans pour autant que cela ait eu un effet sur
le comportement des €léves. A plusieurs reprises, les professeurs et les parents ont expliqué aux
¢léves, sous forme de monologue, quelles sont les normes comportementales qu’ils sont censés
respecter a I’école et en dehors de 1’école. Or, avant les ateliers philosophiques, ces €leves
n’avaient pas eu la possibilité de s’exprimer librement dans une discussion collective, dans
laquelles ils se parlent le uns, unes et les autres, ou ils pouvent non seulement parler mais aussi
échanger et partager sur leurs ressentis. Voila pourquoi, ¢’étaient eux-mémes qui ont pris
I’initiative de discuter de leur comportement et des problemes qu’ils avaient & communiquer
entre eux. Ces éléves avaient un besoint non exprimé qui les a conduits a saisir, dés qu’ils ont
eu I’occasion, I’opportunité de le faire. C’est comme cela que la thématique a été proposée des
les premiers débats. Ces questions notamment ont ét¢€ discutées lors de cing ateliers consécutifs.
Un des ¢€léves a confié : « Ce que j’aime le plus des ateliers philosophiques, c’est que nous
discutons des problémes de la classe. ».

La comparaison des sujets choisis par les éleves en CE2 et par les €éléves en classes de
6°m° - 5°™ montre combien les relations avec les pairs constituent un sujet de prédilection pour
les deux groupes d’age. Les ¢éleves du college s’arrétent aussi sur les rapports avec les parents

et la sexualité, sujet ayant un rapport direct avec la puberté. Suite aux changements qui

148



surviennent sur le plan physiologique et psychologique, les adolescents sont amenés a chercher
des réponses a beaucoup de questions concernant les relations avec les pairs (qui se modifient
en lien avec ces changements) aussi bien que concernant leur développement personnel.
Souvent I’impossibilité¢ d’en parler dans leur entourage éveille chez I’adolescent un sentiment
d’insécurité, de perplexité et d’angoisse et engendre des difficultés d’adaptation, des relations
problématiques ainsi que des difficultés dans le travail scolaire. Voila pourquoi, il est importent
d’offrir a ces jeunes un espace ou ils puissent en parler ouvertement et en toute sérénité entre
eux sous la supervision d’un adulte (professeur, psychologue, parents ou autres) comme lors de
débats philo.

Les sujets de prédilection pour les éléves du collége différent en fonction des groupes.
Les éléves de la classe de 6™ A désignent comme leurs sujets préférait « Qu’est-ce que
I’amour ? » (9 choix) suivi par « Les peurs » (8 choix) et « La vie et la mort » (7 choix). La
sélection de la classe de 6°™ B comprend en premiére position le sujet « Qu’est-ce que les jeux
pour nous ? Quels sont les aspects positifs et négatifs des jeux vidéo ? » (8 choix), « Qu’est-ce
que I’amitié ? » (7 choix), et « Qu’est-ce que les réves ? » (5 choix). Les éléves de la classe de
5¢me B, eux, ont opté pour « Les drogues » (8 choix), « La sexualité » (7 choix) et « Qu’est-ce
que la puberté » (6 choix). Les différences entre les trois groupes par rapport au choix des sujets
montrent que chaque groupe a ses propres particularités et a respectivement besoin d’une
approche individuelle appropriée, telle que celle qui est adoptée lors des débats a visée
philosophique ou les éleéves choisissent les sujets eux-mémes et expriment librement leur avis,

en respectant les régles du groupe qu’ils ont votées.

5.2.2. L’analyse de questionnaire d’enquéte destiné aux professeurs

Le questionnaire d’enquéte destiné aux professeurs a été réalisé avec les professeurs
responsables des trois classes. Ces derniers témoignent d’une amélioration des relations au sein
de la classe suite aux ateliers philosophiques. Les ¢éléves sont devenus plus responsables, plus
compréhensifs et travaillent mieux en équipe : « « L’envie de répandre des rumeurs » a
disparu ». L’esprit d’équipe s’est renforcé et les éleves ont commencé a chercher des occasions
de rester en contact y compris en dehors de 1’école. La professeure responsable d’une des
classes (6™ A) affirme que les relations au sein de la classe ont été optimisées. Au bout d’une
année de débats philo les professeures remarquent que les €léves ont amélioré leur capacité a

communiquer. De plus, ceux-ci ont appris a défendre leur opinion de manicre argumentée, ils

149



ont enrichi leur vocabulaire et se sont approprié « la communication intelligente »*°. Un autre
effet positif constaté par les professeures est que les €léves ont développé leur esprit d’analyse
analytique et leur contrdle de soi. Ils ont commencé a réfléchir plus sur ce qui se passe autour
d’eux et sur leur propre comportement, ils ont appris a poser plus de questions et a étre plus
exigeants envers soi et envers les autres : « Les enfants ont commencé a réfléchir sur certaines
questions et événements de leur quotidien, a analyser différentes situations ainsi qu’a se poser
des questions » ; « De plus en plus souvent les éléves tentent de contréler son comportement a
I’école aussi bien qu’en dehors de celle-ci. » ; « IlIs sont devenus plus compréhensifs et
conscients des actes positifs et négatifs de leurs pairs et des adultes. » Les professeures disent
qu’a la fin de I’année scolaire, les éléves ont commencé a étre plus conscients de leurs propres
émotions, & mieux les contrdler tout en identifiant ce que ressentent les autres : « Les éléves
sont devenus capables de bien identifier 1’état émotionnel d’un ami ou d’un camarade de classe
et, respectivement, de faire preuve de comportement adéquat vis-a-vis de celui-ci. » ; « Ils ont
commencé a controler avec plus d’aisance leurs émotions. » ; « Les ¢léves avaient la possibilité
de réfléchir sur leurs propres n’oublier pas « entre eux, dans émotions et d’en parler, ce qui les
a aidés a développer leur intelligence émotionnelle. ».

Les professeures responsables des trois classes s’accordent pour affirmer que le travail
en groupe avec les éléves selon la méthode « Philosophie avec les enfants » est utile et

nécessaire et que ce serait bien si les ateliers pouvaient reprendre 1’année suivante.

La raison principale pour laquelle les ateliers philosophiques ont été estimés par les
¢éleves du collége et du primaire est a chercher dans la possibilité de discuter de sujets variés
qui les intéressaient. Il est importent a souligner que les discussions se déroulaient dans une
ambience particulicre - les sujets ont été choisis et discutés toujours en groupe, dans le contexte
scoliare avec un adulte qui s’intéresse et stimule leurs échanges. Les €léves accordent un intérét
particulier a des sujets portant sur les relations avec les amis et la famille ainsi que sur le
développement personnel.

Les ¢leves, confient que grace aux ateliers philosophiques, ils ont commencé a réfléchir
de maniere plus approfondie sur leur propre comportement aussi bien que sur celui des autres,

ils ont réussi a mieux se connaitre tout en découvrant des nouvelles qualités positives chez eux.

0 Sous le terme « communication intelligente », nous entendons la capacité d’écouter son interlocuteur, de poser
des questions et de bien argumenter son opinion tout en acceptant le point de vue différent.
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En méme temps, ils ont réussi aussi a mieux connaitre leurs camarades de classe (Hypothése
2).

Le développement des compétences de communication constitue un des apports
importants du travail en groupe, qui a été fortement apprécié par les €éléves aussi bien que par
leurs professeures. Le fait d’avoir le sentiment de mieux se connaitre et d’améliorer leurs
compétences de communication a probablement eu un effet positif sur les relations et
I’atmosphere au sein de la classe (Hypothése 3). Les observations des professeures ne font que
confirmer cette hypothése. Certains ¢éléves sont devenus plus sensibles et sont arrivés a

identifier mieux leurs propres émotions aussi bien que celles des autres (Hypothese 1).

5.2.3. Répartition thématique du contenu chez les éléves du lycée

Les ¢éléves du lycée sont répartis en trois groupes (cf. tableau 3, p. 90). Le premier
groupe est composé d’éléves de 3 et de 1. Vingt sept rencontres au total ont été réalisés
avec eux dont 7 étaient consacrées a des questions organisationnelles (présentation des
membres du groupe, choix des régles du groupe, travaux préparatifs sur le livre du club (cf.
chapitre 3, p. 100-105), 20 étaient consacrés a des discussions autour des sujets proposés par
les ¢éleves. Parmis les sujets discutés avec ce groupe sont : « Quelles sont mes qualités
personnelles ? » ; « Qu’est-ce que le bonheur ? » ; « Les réves 7 ; « L’amour » ; « La sexualité » ;
Les femmes sont-elles égales aux hommes et les hommes sont-ils égaux aux femmes ? Si
« Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? ; « Les peurs » ; « Les parents — le divorce et les
compromis », etc. (cf. Annexe 7-6)

Le deuxiéme groupe est composé des éléves d’une classe de 2" (la classe de 2" D).
Vingt sept rencontres au total ont été réalisés avec eux dont 7 €taient consacrés a des questions
organisationnelles et 20 en étaient consacrés a des discussions autour des sujets proposés par
les éleéves. Les sujets discutés avec ce groupe étaient : « La communication » ; « La sexualité et
I’amour » ; « Comment peut-on mieux communiquer avec les autres ? » ; « Qu’est-ce que la
tolérance ? » ; « Qui suis-je ? » ; « Les dépendances » ; « Les nouvelles technologies apportent-
t-elles du progres ou de la dégradation dans la société ? » ; « La subordination et la domination
dans les relations humaines », etc. (cf. Annexe 7-7)

2nde

Le troisieme groupe est composé d’éleves en et en 4°™5!, Vingt et un rencontres

31 Les éléves en 4°™ ont été inclus dans le groupe des éléves de 2" pour des raisons organisationnelles : ils ont
des cours pendant la méme moiti¢ de la journée.
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au total ont été réalisés avec eux dont 4 étaient consacrés a des questions organisationnelles et
les 17 en étaient consacrés a des discussions autour des sujets proposés par les €léves. Voila
quelques examples des sujets discutés avec ce groupe : « L’amitié¢ » ; « L’amour » ; « Les
peurs » ; « La violence » ; « L’avenir » ; « Qui suis-je ? » ; « Les drogues » ; « Les relations
avec les parents », etc. (cf. Annexe 7-8)

Parmis les sujets duscutés, il y a qu'un seul sujet commun pour les trois groupe. C’est

le sujet « Qui suis-je ? ». Plusieurs sujets communs (5 sujets) on trouve entre le groupe composé

d’éléves en 2"% et en 4°™ et le groupe composé d’éléves de 3™ et de 1¥°. Avec eux on a discuté
des sujets : « Les réves », « L’amour », « Les peurs », « L’amitié » et « Les roles de ’homme
et de la femme dans la famille ». Le sujet de la sexualité est débattu avec les trois groupes mais
sous un angle différent : avec le group d’éléve de la classe de 2" D on a discuté de « La

sexualité et I’amour », « La sexualité et la religion », « L’homosexualité » ; avec le groupe
d’éléves en 2% et en 4™ on a discuté de «La sexualité » et avec le groupe d’éléves de 3™ et
de 1°° on a discuté de « L’orientation sexuelle ». La majorité des sujets débattus avec les trois
groupes différent, une tendance observée aussi bien chez les ¢léves de CM2 et du collége que
chez ceux du lycée. Cette différence souligne encore une fois le fait que chaque groupe (classe)
a ses propres particularités et a respectivement besoin d’une approche individuelle
appropriée méme si on tarvaille avec des éléves d’ages differents. Les sujets débattus anvec
le groupe d’éléves de 2" et en 4°™ sont : « Les changements durant la puberté », « La violence
», « Les problémes qu’on rencontre a I’école », « L’avenir », « Les drogues », « Les relations
avec les parents », « Les relations et la communication dans la classe », « Mon avenir moi ».
Les sujets débattus avec les éléve de la classe de 2% D sont : « La communication », « Comment
peut-on mieux communiquer avec les autres ? », « Comment se comporter dans la société ? »,
« Qu’est-ce que la tolérance ? », « La dépendance », « La stresse », « Les nouvelles technologies
— apportent-t-elle du progres ou de la dégradation dans la société ? », « Le paranormale »,
« L’are, le sexe, la religion », « L’agression et la violence », « La subordination et la domination
dans les relations humaines ». Les sujets débattus avec le groupe d’¢éléves de 3°™ et de 1° sont :
« Les qualités personnelles », « La religion », « Le bonheur », « Qu’est-ce la musique pour nous
? », « Les femmes sont-elle égales aux hommes et les hommes sont-ils égaux aux femmes ? Si
« Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ? », « Qu’est-ce que étre parent ? », « Les parents — le
divorce et les compromis », « Les professions », « La jalousie et les complexes », « La richesse
», « L’insécurité ».

On observe la tendance a porter un intérét particulier au développement personnel et a

la connaissance de soi également chez les éléves du lycée. Les sujets discutés durant I’année
g y i
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scolaire sont regroupés en trois catégories thématiques qui coincident celles définies pour les
groupes de collégien-ne-s. La premicre catégorie relations interpersonnelles comprend des
sujets comme : « Les relations et la communication dans la classe » ; « La subordination et la
domination dans les relations humaines » ; « Les relations avec les parents », etc. Dans la
deuxi¢me catégorie développement personnel et connaissance de soi rentrent les sujets « Qui
suis-je ? » ; « Les peurs » ; « Quelles sont mes qualités personnelles », « La sexualité », etc. La
troisieme catégorie comprend des sujets thématiquement divers tels que : « L’art, le sexe, la
religion » ; « Les nouvelles technologies apportent-t-elles du progres ou de la dégradation dans
la société ? » ; « Les dépendances », etc. A I’instar des ¢éleves du colleége, les €léves du lycée
accordent une attention encore plus importante aux relations avec les parents. La sexualité est
aussi présente mais les lycéen-ne-s en ont consacré plusieur débats que les collégien-ne-s. Les

sujets préférés des lycéens sont les sujets liés aux parents (9 choix) et a « I’ Amour » (7 choix).

Les ¢leves du lycée évaluent de manicre positive les ateliers philosophiques
premic¢rement pour 1’atmosphére qui se crée durant les discutions et pour la maniére dont celles-
ci se déroulent : des regles claires, une ambiance calme, chacun a la possibilité¢ d’exprimer son
opinion et d’étre respectivement entendu, du soutien, de la compréhension et de la tolérance.
Un autre ¢élément d’importance majeure pour les éléves, c’est notamment la possibilité de
s’exprimer librement sur des sujets qui les intéressent, une possibilité qu’ils n’ont que rarement
dans le cadre des cours ordinaires.

La moiti¢ des €leves confient que le fait que les discussions se soient déroulées dans ces
conditions positives les ont aidés a développer leurs compétences de communication, ce qui a
eu un impact favorable sur la communication avec leurs pairs. (Hypothéese 3).

Une partie des éleéves déclare que les discussions les ont aidés a devenir plus tolérants
et en méme temps les ont amenés a réfléchir de maniere plus approfondie sur leur propre
comportement ainsi que sur celui des autres. Les €leéves ont par conséquent réussi a se construire
une représentation de soi et des autres membres du groupe plus en coherence avec la réalité
passant par la découverte des qualités personnelles, des intéréts et de la manic¢re de penser.

(Hypothese 2).

En conclusion, nous pouvons dire que les données obtenues suite a 1’analyse qualitative
montrent que les trois groupes d’age accordent une grande importance aux sujets discutés
durant les ateliers philosophiques. Il est important a souligner que ce sont des sujets que les
¢lévents ont proposé€. L’atmosphere générale et le déroulement ont aussi un impact sur la
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manicre dont les €¢léves évaluent les ateliers. La possibilit¢ de s’exprimer librement sur des
sujets qui les intéressent et d’étre écouté par un adultetout constitue aussi des conditions
fondamentales stimulant le développement des compétences de communication chez les éléves
indépendamment de leur age. Un des collégiens confie : « Nous discutions de sujets différents
dont j’ai rarement la possibilité¢ de parler. » Placés dans une situation quelque peu différente,
les €éléves ont la liberté et le courage d’exprimer leur point de vue et de connaitre celui de leurs
interlocuteurs, ils ont aussi la possibilité de s’autoanalyser et de mieux connaitre leurs pairs, ce
qui favorise le processus de connaissance de soi et de socialisation.

Chez les trois groupes d’4ge on constate que les discutions a visée philosophique ont un
impact positif sur le processus de socialisation. Les résultats obtenus a la fin de I’année scolaire
témoignent d’une amélioration de la qualité et de la fréquence des interactions entre les €leves,
ce qui va dans le sens de I’Hypothése 3.

Les discussions a visée philosophique influencent de maniére positive le processus de
connaissance de soi et 1’¢laboration d’une représentation de soi et des autres moins négative.
Durant les discussions en groupe, les éléves identifient plus précisément leurs qualités
personnelles et celles des autres et en méme temps ils deviennent plus conscients des points
forts et faibles de leur comportement et celui des autres. Ces résultats vont dans le sens de
I’Hypothése 2.

A la fin de I’année scolaire, certains ¢éleves participant aux ateliers philosophiques
témoignent d’une meilleure identification de leurs propres émotions et de celles des autres. Ce
résultat est le plus fréquent chez les éléves du college, ce qui va dans le sens de I’Hypothése 1.

Toutefois, il est a noter que, toutes ces données ont ét¢ obtenues dans le cadre d’une
année scolaire. Vu les résultats positifs obtenus durant cette année scolaire on trouve qu’il serait
intéressant de généraliser la méthode.

L’expérience da la pratique de la méthode « La philosophie avec les enfants » jusqu’a
présent nous parait positive. Cependant, pour confirmer I’influence bénéfique de ces débats il
faudrait renouvelait I’expérience sur un groupe plus important d’éléves et sur une période plus
longue (d’au moins 2 ou 3 années consécutives), a fin de leur permettre de bien se familiariser

avec le dispositif.
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6. Apports et limites des débats philosophiques pour la pratique du

psychologue scolaire : trois illustrations particuliéres

6.1. Illustration d’un apport via d’un éleéve au primaire

M. est ¢leve en CE2.

Dés son entrée a 1’école (durant I’année scolaire 2013/2014), il éprouve des difficultés
d’adaptation a I’école. Il est agressif vis-a-vis de ses camarades de classe, il a du mal a respecter
les regles de 1’école et la discipline en classe (il bouge beaucoup, il fait du bruit, il bavarde
pendant les cours, etc). Il est méme allé jusqu’a étre exclu de certaines cours (dans les moments
ou son comportement devenait incotrolable). En plus, souvent il utilise un langage vulgaire et
sur ses dessins figurent surtout des scénes d’agression entre deux ou plusieurs personnages et
des symboles phalliques. Quand il est en état de forte colére, il devient autoagressif : il essaie
de s’étrangler en se serrant la gorge de ses mains ou d’une écharpe. Pourtant, il se débrouille
bien avec les matieres scolaires.

Sur la recommandation de la professeure responsable de la classe et avec 1’accord de
ses parents, M. commence a consulter régulicrement (une fois par semaine) la psychologue
scolaire®?.

Lors des discussions individuelles avec la psychologue, 1’éléve lui confie qu’a la
maison, on parle rarement avec lui. Il passe la plupart de son temps libre a jouer avec son
smartphone ou avec sa Paystation. Il se fait souvent gronder et punir. La punition la plus sévére
pour lui est d’étre privé de son smartphone ou sa Playstation. Il a été battu régulicrement a la
maison (il était frappé — claques au visage, coups sur d’autre parties du corps). Sur les dessins
qu’il fait durant les consultations avec la psychologue, figurent surtout des sceénes d’agression
entre des personnages des jeux auxquels il joue. A la fin de I’année scolaire, le comportement
de I’¢éléve s’est quelque peu amélioré : il entre plus rarement en conflit avec ses camarades de
classe et il est devenu plus discipliné. Il a été recommandé aux parents d’encourager leur enfant
a poursuivre les consultations avec la psychologue durant 1’année scolaire suivante.

Pourtant, au début de I’année scolaire 2014/2015 quand M. est en CE2, le travail
individuel avec lui n’est pas renouvelé. Le contact avec les parents est difficile, ils évitent de

rencontrer les professeurs de I’enfant et la psychologue. Puisque dans la classe il y a aussi

32 La psychologue scolaire, qui travaille avec les éléves, M. au primaire et A. au lycée, dont les cas sont exposés
dans la présente these est moi-méme.
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d’autres ¢éléves au comportement problématique (des éléves agressifs et peu disciplinés), un
travail psychologique avec toute la classe a été planifié. Dés le début de I’année scolaire
2014/2015, la psychologue a commencé un travail en groupe avec cette classe en utilisant la
méthode « Philosophie avec les enfants ».

Tres souvent, lors des discussions, M. ne respecte pas les reégles en bougeant beaucoup,
en parlant avec ceux qui sont a coté de lui, en coupant la parole a ce qui sont en train de
s’exprimer, en se levant de sa chaise pour se coucher par terre ou en se cachant au-dessous des
bancs. Il a parfois du étre exclu de la discussion pour que celle-ci puisse continuer.

A la fin de I’année scolaire, le comportement de M. s’est néanmoins amélioré : le
nombre des situations dans lesquelles il a un comportement d’opposition pendant les cours
diminue, il commence a respecter plus les régles de travail en groupe, il participe aux
discussions et fait des propositions de sujets a discuter (« A quoi servent les jeux vidéo ? »,
« Qu’est-ce que I’argent ? »), il communique mieux avec ses camarades de classe.

A la fin de I’année scolaire, les résultats de M. ne font que confirmer les changements
constatés. L’analyse des données du questionnaire montre qu’a la fin de I’année scolaire, M. a
obtenu des scores moyens plus €levés pour les €chelles « Relations avec les pairs » pour laquelle
ses scores sont respectivement = 11/20 au début et = 13/20 a la fin de I’année scolaire ; « Esprit
critique » pour laquelle ses scores sont respectivement = 11/24 au début et = 15/20 a la fin de
I’année scolaire ; « Contrdle de soi » pour laquelle ses scores sont respectivement = 6/20 au
début et = 9/20 a la fin de I’année scolaire. Ce qui attire notre attention, c’est que le score obtenu
pour ’échelle « Controle de soi » au début de I’année scolaire est trés bas. A la fin de ’année
scolaire celui-ci est en hausse, mais reste toutefois faible par rapport au score maximal.

Par ailleurs, M. montre des résultit améliorés sur deux des items de 1’échelle
« Identification des émotions ». Il s’agit de I’item 20 et de I’item 22. Concernant I’item 22 - Il
est difficile pour moi de repérer quels sont les enfants auxquels je plais et ceux auxquels je ne
plais pas : toujours, souvent, parfois, rarement, jamais. En début d’année scolaire M. déclarait
qu’il lui était toujours difficile de repérer quels sont les enfants auxquels il plait et ceux auxquels
il ne plait pas, alors qu’a la fin de I’année scolaire, il a répondu a la méme question par parfois.
Concernant I’item 22 - 11 est difficile pour moi de comprendre quand je fais mal aux autres en
disant ou en faisant quelque chose : toujours, souvent, parfois, rarement, jamais, en début
d’année scolaire, M. déclareait qu’il lui était toujours difficile de comprendre quand il fait mal
aux autres en disant ou en faisant quelque chose, alors qu’a la fin de I’année il répond a la méme
question par rarement.

Ses compétences communicatives se sont aussi améliorées. Si au début de de I’année
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scolaire M. déclare qu’il n’écoute jamais ce que disent les autres (item 36), a la fin de I’année
scolaire il déclare qu’il a parfois commencé a le faire. En plus, a la fin de I’année scolaire, il
commence a se sentir un peu mieux a I’école (item 12) : au début de 1’année scolaire, il déclare
se sentir mal a I’école, a la fin il s’y sent moyen — ni bien ni mal. En méme temps, a la fin de
I’année scolaire M. estime qu’il s’est amélioré en tant qu’¢leve (item 13). Au début de I’année
scolaire il se définit comme un €léve moyen, a la fin de I’année, il se voit comme un bon éleve.
En réalité, M. avait eu tojours des bons résultats scolaires. Les problémes qu’il avait étaient
surtout d’ordre comportemental. Donc, il avait commencait a se voire d’une manicre plus
positive

On observe aussi un changement positif concernant son statut au sein de la classe.
L’analyse du sociogramme montre qu’a la fin de I’année scolaire, M. obtient deux fois plus de
votes d’attrait de la part de ses camarades de classe qu’au début de celle-ci (6 votes au début de
I’année scolaire contre 13 votes a la fin avec un nombre maximal de votes possibles de = 21).
Lui, de son c6té, a voté pour un plus grand nombre de ses camarades a la fin de I’année scolaire
soit 6 au début et 9 en fin d’année. Sa professeure dit : « Petit a petit j’ai commencé a
communiquer avec un ¢éléve qui était tres distant et réservé envers moi. ». Cet éleve, ¢’était M.

Ces résultats montrent que le travail en groupe selon la méthode « Philosophie avec les
enfants » a un impact favorable sur le comportement de M. a I’école. Il est devenu plus conscient
de ses réactions et il a appris a mieux les controler, les relations avec ses camarades de classe
et avec ses professeurs se sont améliorées, ce qui a contribuer en retour a ce qu’il se sent mieux
al’école.

Les changements dans le comportement de M. sont a notre sens imputables a I’influence
positive de la méthode « Philosophie avec les enfants ». A 1’'impossibilit¢ de travailler
individuellement avec cet éléve, nous avons remédi€ par un travail en groupe dont les résultats
obtenus sont venus compléter et raviver les bénéfices thérapeutiques des séances individuelles

(de I’année scolaire précédente).

6.2. Ilustration d’un apport via d’une éléve au lycée

A est éléve en 1%,
Au début de I’année scolaire 2012/2013 quand elle est en 3 elle sollicite la
psychologue de I’école. La raison pour laquelle elle a besoin d’aide psychologique, c’est sa
situation familiale compliquée suite au divorce de ses parents un an plus tot (quand elle est en

4%my Elle habite avec sa mére, mais la communication avec elle est trés difficile. Ce qui est le
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plus souvent a I’origine de leurs conflits est le nouveau compagnon de sa mere qui vient souvent
chez eux. En revanche, A. a un contact plus facile avec son pére mais méme avec lui elle a
parfois des coflis. A. a des problemes de santé. A 13 ans on lui a diagnostiqué un probléme
d’artrite a cause de qui elle avait des douleurs fortes durant les mois froids. Dans les Elle avait
aussi du mal a contréler son alimentation lors des repas. Elle avait tendance a trop manger et
prenait du poids. A 1’école A. n’avait pas d’ami-e-s, elle se sentait seule. Lorsqu’elle ressentait
une forte colére, elle devenait auto-agressive et s’écorchait les bras. Cela 1’aidait a se calmer.
Elle avait aussi des idées suicidaires. Il lui arrivait souvent d’arriver en retard a 1’école.

Suite aux consultations que j’ai pu avoir avec A. (une fois par semaine apres les cours
scolaires dans la période d’octobre 2012 a juin 2013), elle devient plus calme, ses résultats
scolaires s’améliorent et elle n’arrive plus en retard pour les cours. Toutefois, elle continue a se
sentir seule et incomprise, elle manque de confiance en soi.

Pendant I’année scolaire 2013/2014, quand 1’éléve est en 2"%, sur ma recommandation,
elle est incluse dans le club de philosophie que j’anime depuis I’année scolaire 2012/2013 avec
des ¢éleves de 1’école élémentaire, du collége et du lycée (cf. chapitre 3). La participation au
club de philosophie, ou on anime des discutions a visée philosophique, a pour but d’aider A. a
surmonter les difficultés a communiquer avec ses pairs et a établir des contacts durables avec
eux. Cela lui offre aussi la possibilité de créer de nouveaux contacts en communiquant avec
d’autres €léves du méme ou proche de son age dans une ambiance informelle. Parallélement au
travail en groupe, les consultations individuelles se poursuivent (une ou deux fois par semaine).
Pendant I’année suivante, quand A. est en 1 (année scolaire 2014/2015), elle participe de
nouveau au club, les consultations avec moi continuent mais elles sont plus rares (un ou deux
fois par mois).

Progressivement, A. est devenue trés active dans les débats. En fin de 1°° elle a
commencé a exprimer plus aisément son avis, elle témoignait de plus de confiance en soi, elle
a peu a peu trouveé des amis parmi les membres du groupe. Elle a amélioré ses résultats scolaires
et les conflits avec ses parents sont devenus de plus en plus rares. Elle a participé avec succes
au projet du groupe du club — le livre « Le monde entre nos mains ». Elle a produit deux textes
pour le livre du club dans deux volumes consécutifs de celui-ci : vol. 2 et vol. 3 (cf. Annexe 6-
2 et 6-3).

A. dit a propos de sa participation au club de philosophie :

« Pour moi, le club de philosophie est l'endroit ot un enfant peut s 'exprimer liberement.
Toutefois, pour que cela soit possible, il faut respecter quelques regles assez simples dont

écouté les autres et respecter leur opinion.
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C'est grdce au club de philosophie que j'ai vraiment pris conscience du fait que je
n’étais pas la seule personne au monde a éprouver tels ou tels sentiments ou a réfléchir de telle
ou telle maniére. A travers nos échanges, sans effort, j'ai commencé a apprendre comment
communiquer avec les autres, comment faire pour ne pas les vexer ou pour leur montrer que je
respecte leur opinion.

La philosophie avec les enfants est un moyen permettant de montrer aux enfants que le
monde ou nous vivons est grand et intéressant et que tout y est possible. La philosophie avec
les enfants est en quelque sorte aussi un moyen permettant de toucher a l'adme de l'enfant. Le
club est l'endroit ou méme les enfants ayant un peu grandi ont la possibilité de decouvrir par
eux-mémes leur propre dme et de se rappeler qui ils étaient avant de tomber sous [’emprise des
parents, du systeme scolaire et de la société. Au risque de me répéter, je dirais encore une fois
que les deux regles évoquées ci-dessus sont trés importantes. Les choses dont je parle ne se
réalisent pas, bien sir, deés la premiere réunion du club. 1l faut de la patience pour que chacun
s'y sente compris et en sécurité et pour qu’il puisse établir des liens avec les autres membres
du groupe. Les disputes sont inévitables, mais l'objectif principal du club est l'expression de soi

sans agression ».

A travers ces propos A. exprime les bienfaits qu’elle a pu tirer de sa participation au
club et aux discussions a visée philosophiques. L’intégration d’A. dans ce genre d’activité
extra-scolaire I’ont aidée a surmonter les difficultés sur le plan personnel aussi bien que social.
En plus, la participation d’A. au club compléte le travail psychologique individuel effectué avec
elle. Les changements qu’on observe chez A. témoignent de I’effet positif des discussions
réalisées selon la méthode « Philosophie avec les enfants » sur des €leves au lycée ayant des
conflits personnels, des difficultés avec 1’adaptation a I’école, avec la communication et avec
I’insertion sociale. C’est pourquoi on peut dire que cette forme de travail compléte un travail
thérapeutique.

La possibilité que les adolescents ont de participer a des activités extra-scolaires avec
des ¢éleves de classes différentes sous la direction d’un adule dont ils ont confiance et qui les
écoute, s’avere tres utile et enrichissante pour eux. Cette expérience les aide a élargir leur réseau
de contacts sociaux, a nouer de nouvelles amitiés, a communiquer avec facilité¢ ainsi qu’a
enrichir leur culture générale. La bonne insertion sociale et communication avec les pairs, ainsi
qu’avec les adultes, ont sans doute un impact positif sur la confiance en soi et sur la

représentation de soi.
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6.3. De l’interet de travailler avec toute la classe : I’exemple de groupe

expérimental du collége

L’analyse détaillée des résultats obtenus du questionnaire réalisé¢ avec les ¢éleves du
college, fournit de I’information complémentaire concernant les spécificités de 1’application de
la méthode « Philosophie avec les enfants » dans ce groupe d’age.

La comparaison des données obtenues pour les ¢leves du groupe expérimental, laisse
voir quelques différences considérables entre les différents sous-groupes. La ou les discussions
a visée philosophique sont animées avec toute la classe, les résultats sont meilleurs. I1 est
intéressant a noter que les éléves participant volontairement aux discussions (il s’agit
notamment du groupe des éléves des classes de 6™ A et de 4°™ A), respectent toujours la
discipline et les régles choisies par eux-mémes. En revanche, lorsque les discussions sont
effectuées avec toute la classe (le groupe des classes de 6°™ B et la classe de 5™ B), il est plus
difficile de faire respecter les regles. Souvent 5 a 10 minutes en début d’atelier sont utilisées
pour faire régner ’ordre et la discipline. Parmi les éléves du 6™ B et 5°™ B, il y en a qui
déclarent, en répondant au questionnaire d’enquéte qu’ils n’aiment pas les discussions en
groupe, ce qui n’est pas étonnant compte tenu du fait que dans ces deux classes tous les ¢éleves
sont obligés de participer aux ateliers. Il ne s’agit pas pour tous d’une participation volontaire.

Malgré les différences dues a la discipline et la motivation, les éleves qui participent
aux discussions avec tous leurs camarades ont de meilleurs résultats en comparaison avec ceux
qui participent aux discussions avec une partie de leurs camarades. Ce fait montre clairement
que pour que le travail en groupe avec les ¢éleéves du college donne de meilleurs résultats, il est
nécessaire de travailler avec toute la classe. La raison en est a chercher dans le fait que pour les
éleves de 1’école ¢élémentaire et du colleége, la classe est le milieu socialisant principal dans le
cadre duquel I’enfant a pour la premiére fois la possibilité de communiquer avec ses camarades
plus longtemps®? et d’une maniére plus approfondie. Durant la période CE1 — 4°™, les enfants
vivent ensemble beaucoup de changements considérables sur le plan personnel et social, ce qui
les rend plus susceptibles de s’attacher les uns aux autres et de s’influencer mutuellement. C’est
pourquoi I’influence positive du travail en group (sous forme de training sociopsychologique)

est plus forte quand on travaile avec toute la classe.

53 En Bulgarie école élémentaire dure 4 ans, le collége 3 ans.
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES

L’entrée a I’école est une étape trés importante de la vie de chaque enfant. C’est pendant
cette période que I’enfant acquiert de nouvelles connaissances et de nouveaux savoir-faire grace
aux différentes matieres scolaires, ¢largit sa vision du monde, se construit sa personnalité.

Dans le contexte de la réalit¢ socio-économique actuelle qui est extrémement
dynamique, 1’école se voit amenée a relever plusieurs défis liés a 1’éducation et a
I’enseignement. Former des générations bien éduquées est un objectif crucial du processus
éducatif. Cela reléve du besoin des enfants d’acquérir de nouvelles connaissances mais ils ont
en méme temps d’autres besoins. Outre la nécessité de savoir et de pouvoir faire un certain
nombre de choses, I’enfant a besoin d’appartenir a une communauté donnée, de se perfectionner
et d’étre traité avec respect (Maslow, 2013). Ces besoins ne peuvent étre satisfaits que dans un
milieu approprié¢ dans lequel il puisse s’intégrer avec succes.

L’école constitue le principal milieu d’insertion pour I’enfant et en tant que tel, elle est
censée assurer les conditions nécessaires pour que 1’enfant puisse se développer dans sa
globalité : sur le plan moral, physique, intellectuel, cognitif, social et émotionnel. Outre le
renouvellement des méthodes d’enseignement et leur adaptation aux besoins des €léves, il est
nécessaire de trouver une forme d’appui pour aider leur développement socio-personnel en
tenant compte de leur age. Un bon exemple de travail en groupe en ce sens s’avere la pratique
des trainings socio-psychologiques.

L’objectif principal de la présente étude est d’analyser les effets du training socio-
psychologique tels que la méthode « Philosophie avec les enfants » pratiqué avec des €léves de
I’école ¢élémentaire, du collége et du lycée. Dans la recherche réalisée on examine plus
précisément I’'impact des discutions a visée philosophique sur le développement cognitif et
personnel des €leves.

Cent quatorze ¢leéves au total ont participé a cette étude, tous fréquentant un méme
¢tablissement a Sofia. Ils étaient répartis en trois groupes d’age. Le groupe des plus petits, agés
de 8-9 ans, était composé de 45 sujets, le groupe des €leves agés de 11-13 ans était composé de
49 sujets et celui des €leves agés de 14-16 ans de 20 sujets.

En nous appuyant sur les données collectées et analysées dans la présente étude, nous
avons dégagé quelques constats importants qui vont dans le sens des hypothéses formulées au
préalable. Selon I’Hypothése 3, en stimulant les capacités de communication des éleves, la

participation réguliére a des débats philosophiques aide le développement des compétences
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sociales ; elle améliore en particulier la fréquence et la qualité des interactions chez les €léves,
ce qui contribue a leur insertion et a leur popularité dans la classe. Les résultats obtenus suite
a la réalisation de I’enquéte sociométrique, témoignent d’une nette amélioration des deux
indicateurs. A la fin de I’année scolaire, les ¢léves du groupe expérimental sont devenus plus
populaires dans la classe. En méme temps, ils évaluent positivement un plus grand nombre de
leurs camarades. Les résultats obtenus suite a I’analyse du questionnaire montrent également
de meilleurs résultats pour 1’échelle « Relations avec les pairs », le changement positif étant par
ailleurs plus important chez les éléves du college. De plus, grace a I’analyse qualitative des
questionnaires d’enquéte nous constatons que les discussions autour des sujets qui intéressent
les éleéves, stimulent le développement de leurs compétences communicatives, ce qui a un
impact favorable sur la qualité de la communication au sein de la classe (du groupe). Il
s’instaure un esprit collectif dans la classe et les éléves deviennent plus compréhensifs et plus
tolérants les uns a I’égard des autres. Il est a noter que tous les éléves du groupe expérimental
(de I’école élémentaire, du collége et du lycée), portent un intérét particulier a des sujets liés
aux relations humaines. La possibilité qu’ils ont de poser des questions, de s’exprimer et de
réfléchir a ce qu’on dit sur ce genre de sujets influence la qualité des relations au sein de la
classe (du groupe). Les résultats obtenus suite a la réalisation du sociogramme, le questionnaire
d’enquéte et le questionnaire vont ainsi dans le sens de I’Hypothése 3.

Selon I’Hypothése 2, les débats philosophiques aident les éleves a développer un esprit
critique vis-a-vis de soi et des autres. Grace a la pratique de ces débats, les ¢leves élaborent
progressivement une représentation de soi et des autres plus en cohérence avec la réalité. Les
résultats obtenus par 1’analyse factorielle réalisée sur les neuf échelles des questionnaires
portant sur le développement socio-personnel (passer au début et a la fin d’année), associés a
ceux obtenus par le questionnaire d’enquéte (passer a la fin d’année), vont dans le sens de cette
hypothése. Concernant la structure factorielle des 9 échelles du questionnaire socio-personnel
nous observons, qu’a la fin de I’année scolaire pour les éleves du college et de lyceée
apparaissent deux nouveaux facteurs liés a 1’autorégulation d’une part et a 1’adaptation d’autre
part. A notre sens, I’apparition de ces deux facteurs est révélatrice de la tendance qu’on observe
chez les ¢leves des deux groupes d’age (le college et le lycée) a mieux comprendre et
appréhender leur représentation de soi, le contrdle de soi et, respectivement, |’interaction avec
les autres. L’analyse des contenus des questionnaires d’enquéte montre qu’au cours des
discussions philosophiques, les éléves des trois groupes d’age ont commence a identifier plus
précisément leurs qualités personnelles et celles des autres et, dans le méme temps ils sont

devenus plus conscients des points forts et des points faibles de leur comportement et de celui
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des autres. Ils ont également commencé a former une représentation de soi plus critique et en
cohérence avec la réalité, un résultat qui va dans le sens de I’ Hypothése 2.

Dans I’Hypothése 1 nous supposons que les éléves participant aux ateliers
philosophiques amélioreront leur compétence émotionnelle et en particulier I’identification des
émotions. D’apres les données obtenues par le questionnaire pour 1’échelle « Identification des
émotions », les ¢éléves ayant les meilleurs résultats sont ceux du collége. A la fin de I’année
scolaire, ils font preuve d’une plus grande sensibilité et d’une meilleure identification de leurs
propres émotions, mais aussi de celles des autres. Ces résultats sont confirmés par les
professeures responsables des classes, ce qui va dans le sens de I’Hypothése 1 pour les éleves
du college. Les changements observés chez les éléves du primaire ne permettent de parler que
d’une tendance. A la fin de I’année scolaire, les éléves en CE2 ont tendance a étre plus attentifs
aux sentiments des autres et a la maniére dont ils pourraient influencer ces derniers.

En nous appuyant sur les résultats obtenus, nous pouvons dire qu’a I’issue d’une année
de travail selon la méthode « Philosophie avec les enfants », c’est chez les €leves du college
qu’un changement positif significatif est observé. L’analyse des données obtenues par le
questionnaire prouvent que, comparé au groupe contrdle, le groupe expérimental a fait un
progres considérable dans plusieurs sens : les relations avec les pairs, le rapport a 1’école, la
représentation de soi, I’identification des émotions, capacité a communiquer. Les résultats
obtenus pour le groupe contrdle du college a la fin de I’année scolaire sont en baisse pour tous
les indicateurs observés. Ces résultats sont révélateurs de 1’influence favorable du travail en
groupe selon la méthode « Philosophie avec les enfants » sur les éléves qui se trouvent au seuil
de la puberté. Ils apprennent a mieux identifier leurs émotions, ils deviennent plus attentifs vis-
a-vis des sentiments des autres, ils commencent a mieux communiquer et a réfléchir de maniere
plus approfondie sur leur propre comportement ainsi que sur celui des autres, ils améliorent leur
représentation de soi et développent leur esprit critique. La transition de [I’enfance a
I’adolescence est une épreuve pour les jeunes, qui va de pair avec une série de changements de
nature personnelle et sociale. Il s’agit de changements liés a la maturité sexuelle du corps, mais
aussi de changements dans le milieu scolaire (de nouveaux professeurs, de nouvelles matieres
scolaires plus compliquées, etc.) et familial (plus de responsabilités et d’obligations a I’é¢gard
des proches et de la maison). Voila pourquoi, la participation des éléves a des activités
extrascolaires dont 1’objectif est de stimuler leur développement personnel et social pourrait
avoir un impact positif sur la période de transition entre I’enfance et 1’adolescence. Dans cet
ordre d’idées, les discussions en groupe selon la méthode « Philosophie avec les enfants » sont

un bon exemple d’activité extrascolaire qui aident les dévéloppement personnel.
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La tradition scientifique dans le domaine de la psychologie sociale a déja montré que
les débats en groupe, surtout quand les participants expriment et défendent publiquement leur
position, ont beaucoup plus de potentiel de modifier I’état d’esprit et le comportement d’une
personne que I’expos¢ le plus convaincant qui soit (Slavin, 2003). Voila pourquoi échanger des
idées, des réflexions et des émotions dans le cadre des débats a visée philosophiques aide les
¢leves a élargir leur vision du monde et a aller au-dela des préjugés, les doutes et les limitations
qui constituent les entraves principales dans la communication. Une condition nécessaire pour
que cela soit possible, c’est de surmonter la passivité et 1’inertie dans le comportement dont les
¢léves font souvent preuve en classe. En effet, cela ne devient possible que quand on leur donne
la possibilité d’assumer leurs propres responsabilités et de passer d’un état de récepteurs passifs
a celui de participants actifs, ce qui est par ailleurs le principe fondamental des débats a visée
philosophique. L’écoute et le respect que 1’adulte (en 1’occurrence la personne qui anime le
débat) montre a 1’égard de I’enfant ou de 1’adolescent stimule le respect pour sa propre personne
et lui apprend ce genre de comportement.

Les résultats obtenus par la présente recherche témoignent de I’influence positive de la
méthode « Philosophie avec les enfants » sur le plan collectif aussi bien qu’individuel. La
participation a des discussions a visée philosophique a un impact favorable sur le comportement
d’éléves ayant des problémes de communication et d’adaptation a 1’école. Il est a noter aussi
que D’ambiance agréable et le respect que I’animateur témoigne aux ¢leves lors de ces
rencontres, représentent un facteur stimulant leur participation active qui génére la création de
modeles comportementaux positifs. En ce sens, les débats a visée philosophiques s’averent une
bonne alternative au travail en groupe animé par le psychologue scolaire, qui compléte bien le

travail individuel avec les éléves.

En conclusion, notre recherche montre que la méthode « Philosophie avec les enfants »
a une influence positive sur le développement cognitif, émotionnel et social des éleves de
I’école ¢lémentaire, du college et du lycée. A notre sens, les résultats obtenus dans le cadre de
cette recherche soulignent I’intérét et la pertinence d’engager des recherches plus approfondies
qui pourraient se baser sur un nombre plus conséquent de sujets et utiliser une plus grande
variété d’outils de recherche (tests de personnalité, observations complémentaires sur terrain,
questionnaires d’enquéte etc.).

En nous appuyant sur les résultats, de cette recherche nous pouvons formuler les
recommandations suivantes afin d’optimiser I’impact du training socio-psychologique prenant

appui sur la philosophie avec les enfants :
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I1 est important de définir les régles de travail en groupe en début d’année scolaire en
collaboration avec les éleves.

Lorsqu’il s’agit d’¢leves de 1’école €lémentaire ou du collége, il est préférable que le
professeur responsable de la classe fasse partie des ateliers et qu’il soit inclus dans le
processus. La participation du professeur responsable dans les débats lui permet de
mieux connaitre ses ¢léves. En méme temps, s’il est nécessaire, il peut assister
I’animateur de I’atelier (en prenant des notes ou en faisant respecter la discipline par
exemple).

Pour que le travail en groupe donne de meilleurs résultats, il est préférable de travailler
avec toute la classe. C’est d’autant plus important lorsqu’on travaille avec des ¢léves de
I’école ¢élémentaire et du college. Le travail avec toute la classe permet de travailler sur
la cohesion du groupe’.

Lorsqu’on travaille avec des €leves du lycée ayant des problémes de communication et
d’adaptation en classe, il est préférable que la participation de ceux-ci aux ateliers
philosophiques s’effectue lors d’activités extrascolaires lors desquelles ils travaillent
avec des ¢€leves de classes différentes.

Pour que I’application de la méthode « Philosophie avec les enfants » donne des résultats
durables tout en influengant un plus grand nombre d’¢€leves, il faudrait prévoir un travail
a long terme s’étendant sur au moins 2 ou 3 années consécutives. Rappelons que cela

leur permet de mieux s’approprier le dispositif et de pouvoir vraiment en profiter.

> En complément du travail en groupe, on pourrait organiser des ateliers philosophiques avec les parents des
¢léves. On a organisé une telle rencontre avec les parents des €éléves de CM2 B. Cette initiative a été trés bien
acceptée. A la fin de la rencontre les parents ainsi que la professeure responsable de la classe étaient contents d’y
avoir participé et d’avoir partagé leurs réflexions sur des questions liées au développement et & 1’éducation de leurs
enfants (on a parlé de « L’éducation sexuelle » et de « La sécurité des enfants dans les réseaux sociaux »).
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ANNEXE 1

Questionnaire CE2

1. Mes parents sont contents de moi :
A) toujours
B) presque toujours
C) souvent
D) rarement
E) jamais
2. Je fais des choses qui font que mes parents me disputent :
A) toujours
B) presque toujours
C) souvent
D) rarement
E) jamais
3. Je m’entends bien avec mes parents :
A) toujours
B) presque toujours
C) souvent
D) rarement
E) jamais
4. Je dis tout a mes parents sans craindre leur réaction :
A) toujours
B) presque toujours
C) souvent
D) rarement
E) jamais
5. Je fais de choses qui font que mes parents me punissent :
A) toujours
B) presque toujours
C) souvent
D) rarement
E) jamais
6. Je m’entends bien avec :
A) tous les enfants de ma classe
B) la plus grande partie des enfants de ma classe
C) la moitié des enfants de ma classe
D) uniquement avec certains enfants de ma classe
E) personne
7. Pour jouer, j’arrive a trouver un-e ou des ami-e-s :
A) chaque fois que je le veux ou quand je le veux
B) souvent j’arrive a trouver un-e ou des ami-e-s pour jouer
C) parfois je trouve quelqu’un-e, parfois non
D) je trouve rarement un-e ou des ami-e-s pour jouer
E) je n’arrive pas a trouver un-e ou des ami-e-s pour jouer
8. Avec mes amis-es/camarades de classe :
A) je me dispute toujours
B) je me dispute souvent
C) je me dispute parfois
D) je me dispute rarement
E) je ne me dispute jamais
9. Quand je joue avec d’autres enfants :
A) je partage toujours mes jouets avec eux
B) je partage souvent mes jouets avec eux
C) parfois je les partage, parfois non
D) je préfere de ne pas les partager
E) je ne les partage jamais
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Je me sens seul/e :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D rarement
E) jamais
Je prépare mes legons et mes devoirs avec soin :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D rarement
E) jamais
A 1’école je me sens :
A) trés bien
B) bien
C) moyen — ni bien ni mal
D) mal
E) trés mal
Je suis :
A) un/e €léve parfait/e
B) un/e trés bon/ne éléve
C) un/e bon/ne éléve
D) un/e éléve moyen/ne
E) un/e éléve faible
Quand je suis en classe :
A) j’écoute toujours attentivement
B) je suis rarement inattentif/ve

C) je suis parfois inattentif/ve (je bouge sur la chaise, je parle avec mon camarade a coté de moi)

D) je suis souvent inattentif/ve
E) je suis toujours inattentif/ve, je ne suis jamais attentif/ve
D’une maniére générale les autres enfants se débrouillent :
A) beaucoup mieux que moi
B) mieux que moi
C) comme moi
D) moins bien que moi
E) beaucoup moins bien que moi
Je suis fier/ére de moi :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
J’ai ’impression qu’on pense de moi :
A) des choses positives
B) des choses plutdt positives
C) des choses ni positives ni négatives
D) des choses plutot négatives
E) des choses négatives
Je suis un enfant qui surmonte facilement les difficultés :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais

19. Je percois quand me parents sont fachés contre moi :

A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
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20. 1l est difficile pour moi de repérer quels sont les enfants auxquels je plais et ceux auxquels je ne plais
pas:
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
21. 1l est facile pour moi de comprendre ce que les enfants ressentent les uns pour les autres :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
22. 1l est difficile pour moi de comprendre quand je fais mal aux autres en disant ou en faisant quelque
chose :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
23. Je sais quand mes parents sont contents de moi :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
24. Quand je promets quelque chose, je tiens a mes promesses :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
25. Je sais garder les secrets :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
26. Quand quelqu’un me provoque je lui réponds :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
27. Je me fache facilement :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
28. Avant de faire quelque chose je réfléchis bien :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
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29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

Avant de me confier a quelqu’un je m’assure que je peux lui faire confiance :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

Je réfléchis et j’analyse mes actions :

A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’aime réfléchir a ce qui est important dans la vie :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’aime réfléchir au pourquoi de notre existence :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’aime apprendre des choses sur moi-méme :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’observe les autres et j’analyse leurs actions :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

Jattends des autres qu’ils m’écoutent attentivement mais moi je ne les écoute pas forcement :

A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’écoute attentivement ce que disent les autres :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’exprime mes pensées de maniere a ce que les autres me comprennent bien :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais

J’écoute attentivement mes ami-e-s lors de nos discutions :
A) toujours

B) souvent

C) parfois

D) rarement

E) jamais
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39. Je m’entends bien avec tout le monde :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
40. Quand j’ai des difficultés a faire quelque chose, je demande de I’aide aux autres :
A) toujours
B) souvent
C) parfois
D) rarement
E) jamais
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ANNEXE 2

Questionnaire Collége-Lycée

Lis attentivement chacune des affirmations citées dans la grille ci-dessous. A 1’aide du
symbole ,,v"“ coche la réponse qui correspond le mieux a ce que tu penses. Il n’y a pas de bonnes ou
de mauvaises réponses. Pour répondre, utilise 1’échelle suivante :

- d’accord

- plutét d’accord

- ni d’accord ni pas d’accord (je suis autant d’accord que pas d’accord)
- plutét pas d’accord

- pas d’accord

° w2
= ) 5 2T =
- = S v = o = b
. S €8 S 88 =S| &8
Affirmations > ER & 28 < S &3
N A S - = = =
a ] z =T =

1. Je pense que je suis important/e pour ma famille.

2. J’exprime librement mon avis devant mes paires.

3. Je réussis bien a 1’école.

4. J’aime bien d’étre tel/le que je suis.

5. J’exprime difficilement mes émotions.

6. Quand je suis faché/e vis-a-vis de quelqu’un, je le lui
montre sans I’agresser.

7. Avant de me confier a quelqu’un je m’assure que je peux
lui faire confiance.

8. J’attends des autres qu’ils m’écoutent attentivement mais
moi je ne les écoute pas forcement.

9. Je suis une personne qui réalise toujours ses buts.

10. Je pense que mes parents croient que je vais réussir.

11. Je me sens souvent seul/e.

12. Je suis actif/ve en classe.

13. Je pense que les autres trouvent que je ne suis pas
intéressant/e.

14. Parfois je ne peux pas définir les émotions que je
ressens.

15. Je m’émeus facilement.

16. Je réfléchis et j’analyse mes actions.
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Affirmations

D’accord

Plutot
d’accord

Ni d’accord

ni pas
d’accord

Plutot pas

d’accord

Pas d’accord

17. J’écoute attentivement ce que disent les autres.

18. Je me débrouille facilement en toute situation.

19. Parfois j’ai envie de fuir de ma maison.

20. J’aime bien partager des activités avec mes camarades.

21. Je réussis a préparer seul/e mes legons.

22. J’ai souvent honte de ce que je fais.

23. 1l est difficile pour moi de comprendre quand je fais mal
aux autres (que ce soit en paroles ou en actes).

24. J’essaye de ne pas montrer mes émotions aux autres.

25. J’aime réfléchir a ce qui est importent dans la vie.

26. J’exprime mes pensées de maniére a ce que les autres
me comprennent bien.

27. Je n’ai pas confiance en mes possibilités de réussir.

28. Il m’arrive d’avoir le sentiment que mes parents
souhaiteraient que je n’existe pas.

29. Je crée de nouvelles amitiés facilement.

30. A I’école je me sens bien.

31. Je pense que je n’ai pas de qualités importantes.

32. Je me trompe souvent dans les sentiments que les autres
éprouvent pour moi.

33. Quand je suis en colére j’essaye de me controler.

34. J’aime réfléchir au pourquoi de notre existence.

35. I’écoute attentivement mes ami-e-s lors de nos
discutions.

36. Je m’adapte bien dans des situations nouvelles.

37. Je n’obtiens pas suffisamment d’attention de ma famille.

38. Quand je n’arrive pas a me débrouiller seul/e, je n’ai pas
de difficulté a demander de 1’aide & mes amis ou & mes
proches.

39. Je m’entends bien avec les professeurs.
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Affirmations

D’accord

Plutot
d’accord

Ni d’accord

ni pas
d’accord

Plutot pas

d’accord

Pas d’accord

40. Je pense que mes camarades ont une image positive de
moi.

41. Je comprends bien ce que les autres ressentent entre eux.

42. Apres m’étre faché/e, je me calme facilement.

43. J’aime apprendre des choses sur moi-méme.

44. Je m’entends bien avec mes parents et je communique
facilement avec eux.

45. Je n’ai pas de difficultés a dire « non » & mes paires si
c’est nécessaire.

46. J’ai confiance en moi.

47. 1l est difficile pour moi de comprendre les émotions des
autres.

48. Je ne laisse pas mes émotions nuire a ma réflexion.

49. J’aime bien observer les autres pour essayer de
comprendre ce qui les fait agir, ce qu’ils ressentent.

50. J’ai peur de parler devant toute la classe.

51. Je suis inquiet/e en présence de mes parents.

52. Je ne suis pas trés populaire auprés de mes paires.

53. Je m’investis au maximum dans mon travail scolaire.

54. Je me débrouille bien dans des situations nouvelles.

55. J’ai des difficultés pour identifier mes émotions.

56. Quand je suis en colére, je laisse ce sentiment me
dominer.

57. J’aime discuter de sujets importants.

58. Je respecte les sentiments des autres.

59. Je voudrais mieux comprendre mes propres émotions.

60. J’accepte 1’avis des autres, méme s’il peut étre différent
du mien.
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ANNEXE 3

Enquéte sociométrique - exemple

Instruction:
1. Entoure en rond le numéro de ton nom.

2. Choisis parmi les €léves de ta classe ceux avec qui tu préferas étre si tu
pouvais le choisir. Utilise le symbole « X » en le mettant devant le nom
d’¢éleve choisi.
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ANNEXE 4

Questionnaire d’enquéte - éléves

Prénom.........ccoevveeennn.

1. Qu’est-ce que tu as aimé le plus dans les ateliers philosophiques ?

3. Qu’est-ce que t’as appris sur tes camarades de classe/les autres membres du groupe
durant les ateliers ?
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ANNEXE 5

Questionnaire d’enquéte — professeur

Cheres collegues, pourriez-vous donner votre avis sur les ateliers de philosophie qu’on
a animé dans votre classe en répondant des questions suivantes :

1. Comment, d’aprés vous, les ateliers philosophiques durant cette année scolaire, ont aidé
le développement des ¢léves dans votre classe (dans un plan individuel ou et en tant que
croupe) ?

3. Avez-vous remarqué du changement dans le comportement de certains ¢éleves a la fin
de I’année scolaire ? Si oui, lesquels ? Comment s’exprime-t-il ?

Merci !
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ANNEXE 6 : Les livres du club de philosophie en 5 volumes — la premiére de
couverture et le contenu

e ANNEXE 6-1 : Volume 1
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Contenu — Volume 1

Alexander VItanov  Les POUTLS. ......uiuiiit ittt e e e e e e 7
Boyana Savova LPamiti€. . ..ot 8
Viktoria FIHOPOVA LS PEUTLS. . ..cuuittt ettt e e e e e e 9
Galateya Yurdakieva L amoOur.........ooouiiiiiiiiii e e e 10
Elena Kovacheva  Lebienetlemal...........cooooiiiiiiiiiiii e 11
Zara Stoicheva L POUT. ..t e 12

Qu’est-Ce qUE ELIe PATNL 7. ... ...ttt ettt e 13
Iva Pencheva La diSCrimination. ... ....o.uiuiieii it 14

S0yons bons €NVErs AULTUL. . .....vvuueentteitiine et eie e eniieaeenes 14

QU’ESt-CE QU 1A VIET...uii ittt 14
Ivan Dermendjiev ] T ) o 15
Ivet Koleva La discrimination et la tolérance................ocooiiiiiiiiiiiiiien, 16
Izabela Sokolova Qulest-ce qUEe ’amour 2.......ooiiiiii i e 17
Yoana Katsarova LA POUL . ..ttt e 18

Qu’est-Ce qUE ELre PAreNL?......cccueeeviieeriieeriieeniteeriee e e stee e 18
Kiril Dimitrov Les stupéfiants/narcotiqUes. .......oouveueeieiiniiiineiei et 19
Lyubomira Sakalieva L amoOur...........ooiiiiiiiiiitii i e e e 20
Lyudmila Tsvetkova L amoOur...........ooiiiiiii e 21
Martin Petrinski S PULS. ..ttt e 22
Martin Jelev Les bonnes relations entre parents et enfants................c.ccoevvinnni. 23
Nikola Gavrilov La VIOIENCE. .. et 24
Niya Pojarlieva LPamOUT. ..o 25
Slaveya Vasileva Qu’est-Ce qUE S PATENL Z..ccuveieiiieeiieeeiiee et e e sree e eaee e 26
Stilyan Angelov La discrimination et la tolérance...............ccooviiiiiiiiiiiiii i 27
Teodor Krastev L SPOTt. et 28
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e ANNEXE 6-2 : Volume 2
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Aleksander Vitanov
Aleksandrina Koevska
Anna Vasileva
Bojidara Dimitrova

Boyana Savova
Viktoria Filipova

Georgi Kostov
Gergana Stanislavova

Dimitur Stoyanov
Elena Stoichkova
Ivet Koleva

Iveta Dimitrova

Izabela Sokolova
Lyudmil Krastev
Maria Mileva
Maya Stoicheva
Stilyan Angelov

Contenu — Volume 2

Les parents et la separation.............cccoeviiiiiiiiiiiii i, 8

LeS PArCNILS. ..ottt et 9

LS POULS. ..ttt e 10
LPamour. ..o 11

LS POULS. ..ttt 11

L’égalité entre les filles et les gargons...........c.cooveveviiiieiininnn.. 12
RV .. 13
Lebienetlemal.......c.oooiiiiiiiiii e, 14
L T Ve .o, 14
Qu’est-Ce qUE 188 TEVES 7...oiiiieiieiieeiieee et 15
L amour. ... e 16
LS POULS. ettt e 17
] 010 ) PR 18
LS POULS. ..ttt e 19
Qu’es-ce que etre parent 7..........ooiviiiieiieeeiiieeniieeeeeieeeesneneeeeennnn 20
LamoOur. ..o 21
LS PULS. .ottt e 21
L POUTL. e 22
T T 23
L’homme et 188 PEUIS. .. ..veutitietitiitt ettt e eieeaeeaeans 25
LA PeUL. .. e 27
Les narcotiques/Les stupéfiant...............coooiiiiiiiiiiiiiiiianninn.n. 28
Lemensonge. .....coouvviiiiiii i 29
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e ANNEXE 6-3 : Volume 3
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CE2

Des sagesses des petits
6éme

Viktoria Aleksandrova
Viktoria Mineva
Diana Petrova
Elitsa Pencheva
Emilia Toneva
Ivana Ivanova
Yoana Stoilova
Kolyan Karakostov
Katrin Ivanova
Marina Fartsova
Séme

Viktoria Filipova
Iva Stefanovska
Ivet Koleva
Maksim Peinekov
Petya Koleva
Stilyan Angelov
Yulian Kostov
4éme

Georgi Kostov
Kaloyan Ivanov
Rosen Rusev

3éme

Andrea Dimitrova
Elena Vasileva
Ivailo Triov

Ivan Shilderov
2nde

Vanesa Marinova
Gergana Gorunova
Debora Toneva
Desislava Shirokanska
Yoanna Djokanova
Mirela Dimitrova
Hrsitina Koleva
1° et terminale
Anna Vasileva
Iveta Dimitrova
Maria Mileva

Contenu — Volume 3

aux adultes/grands............oooiiiiii 8
Qu’est-Ce qUE I’amOUT ......oiei i 10
Lapuberte. ... .ooviiiiiiii i e 10
Les relations avec les parents...........c.coovevviiiiiiiiiiiiiiieeneee e, 11
g 011 11
Lavieetlamort......ooouuiiiiiiiii e e, 11
LS POUIS. ettt 12
L’¢égalité entre les filles et les garcons............cccovveiiiiiiiiiiiniann.. 12
La famille — les relations entre les parents..................oeeeeennnnn.. 12
Lavieet[amort......coouuiiiiiii e 13
Lebonheur. ... ..o 13
L amMOUT. ..t e 14
L amoOuUr. ... e 14
L PeUL. .. e 14
L MENSONEE. ...ttt e 15
Les €nergies de VIC......oouuiuiiiie e 15
LeS ArOGUES. . vttt et e 15
Les peurs......... I oo e, 16
LPamour. ..o 16
I 011 Y 17
Les narcotiques/stupéfiants............c.coovviiiiiiiiiiiiiiiiii e, 17
QUI SUIS-JE 7.ttt 18
LPamiti€. ..ot 18
LPamiti€. ..o 18
La religion et les croyances des €tres humains......................... 19
L’amour que nous ne partageons jamais. ........ccoeeuevueneeneenennnn. 20
QUI SUISJ& 7.ttt ettt ettt et et e et e e st e e s bee e sebeeeenneeenaneeenes 21
Les dépendances.........oo.vvueiiniiiiiii e 21
La communiCation.........co.eeuuiiniitiiin e 22
QUI SUIS-J€ 7.ttt ettt 22
Latolérance. ... ...co.ovuiiiniiiii i 24
Lamour. ... 25
Le bonheur. ... ..o 26
Les parents. ......oviii i e 27
Un presque heros. ..o e 28
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¢ ANNEXE 6-4 : Volume 4
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Contenu — Volume 4

CM2
Aleksandra Arshinkova Les TEVES.......oo.eiuiiiii i 8

LPamoOur. ... 8
Aleksandra Tosheva Lamort €t 1a VIe......ocuineiniiii i 9
Bojidara Simeonova LamOrt. e 10
Djenifar Shindler L €Nn0rme MenSONEE. .. ..uvvntiiieeete et eeee et eeeeee e e 10
Donka Aleksandrova  Volerdans [a neige............oooviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee 11
Doroteya Kyupeliiska  Pourquoi on nait ? Quel est but de notre vie ?.......c.cccceceeecveenicnneee 12
Elena Grigorova Lamort. ... 12
Yoana Dimitrova Lamort.. ..o 13
Katrin Urumova Lamort. . ..o 13
Lilia Pihurova La musique et son influence sur

les émotions et ’activité humaine.....................oooiian. 14
Neda Ejova Lavie apres la mort.......ooviiuiiiiinii i 15
Nikol Stancheva Qu’est-ce QUE 1€ TEVE 7....eoiuiiiiiiiieeieee e 16
Nikolay Hristov Lamort et 1a Vie......ooviviiiiiiii e 17
Nina Indjeva Lamort. ... 18
4éme
Boryana Mihailova On apprécie vraiment ce qu’on a au moment ou on le perd........... 19
Viktoria Vitcheva | B o o) £ T P 20
Gabriela Peshkov La POUT. ..ot 20
Diana Petrova Notre avis et celui des autre............oovieviiiiiiiiiiieee 21
Yoana Georgieva LPamiti€. . ..o 22
Yoana Ivanova Les transformations chez I’€tre humain....................cooool, 23
Simona Katsharska La sOltUde. . .ovne et 23
2nde

Lapeur... ..o 24
Darina Angelova Le fruit défendu: La liberté¢ d’exprimer son avis propre................25
Maria Angelova La VIOIENCE. ... eeeet e 26
Mila Kancheva L’arome de 1’amour. ........oooiiiiii i, 28
Simona Baldjieva Change-t-on et pourquol 2......c.c.coeeerveerieeriieeneenreere e 28
lére
Ivan Shilderov Pourquoi les jeunes bulgares sont-ils apolitiques ?.............cc.c...... 29
Mirela Dimitrova Unjeux d’€chec......ccoviiiiiiiii e 29
Yoana Djokanova Nous, les méchants...........c.oooiiiiiiiiiii 30
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: Volume 5

e ANNEXE 6-5
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Contenu — Volume 5

CE1l
Des mots sages adressés des enfnts aux adultes.............oooviiiiiiiiiiiiiiiiiii e 8
6éme
Beloslava Soyanova Le paranormal............co.ooiiiiiiiiiiiiii i 10
Vesselin Kovachkov La beauté dans ’amour...............ocooiiiii i, 11
Gergana Nikolaeva L amoOur.........cooouiiiiiiiiiii e e 12
Iva Milanova Le pourquoide la Vie......oooeiiiiiiiiii e 13
Lyubomir Mihailov L’apparence de ’ég0oiSme ............coooviiiiiiiiiiiiiiiiii e 13
Raya Tashchieva L’amour pendant lapuberté.............ccoooiiiiiiiiii e 14
Hristo Stoyanov Quel-le-s sommes-nous a 1’extérieur
et comment nous somme a I’intérieur ?...............ooiiiiiiii ... 14

4éme
Ivailo Savov Comment les médias influencent les gens 7........ccceevveviieiiienieenieennenne 15
Marin Petrinski La SUICIAC. .. vttt e 15
Mila Pavlova LS PULS. .ttt e 16

L amOUL. ..o e 17
Mina Han Le trOiSICIME GONTC. . vv 'ttt et ettt et et et et eite et eeneerenaeaneanaans 17
Preslav Pankov Les stupéfiants........oooiiiiiii i 18
3éme
Viktoria VICheva LS POUTIS. .. o.uiii i e e e eeaeaas 19
Georgi Todorov Comme avoir UNE VIe SAINE 7.....ccuueeeruieerririeriiieeniieeniiesieeesireesneeesneeenns 20
Dara Gyatsova Qu’est-ce qUE 1a PEUT 7.......oiiiiiiiiiciee e 20
Diana Petrova L POUT. et e 21
Elisabétha Donkova L’attachement................coooiiiiiiiiiii e 22
Mila Mancheva Le bien et le mal chez I’étre humain.....................o 22
Simona Todorova — La PeUL........oiuiiiii e 24
Philip Lissichkov ~ Lebienetlemal............ccocoiiiiiiiiii e 24
lére
Boryana Dimitrova  Les PeUIS. .. ..ttt et 25
Viktoria Tsvetanova L amoOur...........oouoiuiiniiinii e 26
Simona Baldjieva  Les Stupéfiants............coviiiiiiiiii e 26
Niya Borissova Lamere et enfant............oooiiiii 28
Petya Dimitrova TS 05 P 29
Yana Tosheva L amiti€ et ’amour. . .....coo.oiuiiiii i 30
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ANNEXE 7 : Tables des sujets discutés

e ANNEXE 7-1 : Annex Table des sujets CE2#

Ne date Sujets

1. ]01.10.2014 La réalisation du sociogramme

2 12.11.2014 Le choix des régles du groupe. L’élaboration des panneaux représentant ces
régles.

3. | 26.11.2014 Sujet 1 : Comment se comporter avec nos camarades de classe ? Est-il
nécessaire de parler a ¢a ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

4. 103.12.2014 Sujet 2 : Faut-il juger les autres selon leur apparence ? Si « Oui » pourquoi, si
« Non » pourquoi ?

5. 10.12.2014 Sujet 3 : Qu’est-ce que le joue en groupe ?

6. 17.12.2014 Sujet 4 : Le bien et le mal chez les étres humaines

7. 107.01.2015 Sujet 5 : Qu’est-ce que pour nous les animaux ?

8. 14.01.2015 Sujet 6 : Qu’est-ce que la différence ?

9. 121.01.2015 Sujet 7 : Qu’est-ce qui est importent dans la vie ?

10. | 11.02.2015 Sujet 8 : Qu’est-ce que ’amour ?

11. | 18.02.2015 Sujet 9 : La guerre et la vie pendant la guerre.

12. | 25.02.2015 Sujet 10 : Qu’est-ce que les fétes et les traditions pour nous ?

13. | 11.03.2015 Sujet 11 : Qu’est-ce que le mensonge ?

14. | 18.03.2015 Sujet 12 : Les filles sont-elle égales aux gargons et les garcons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

15. | 25.03.2015 La suite du Sujet 12

16. | 17.04.2015 Sujet 13 : Qu’est-ce que la santé ?

17. | 22.04.2015 Sujet 14 : Les relations humaines et les émotions

18. | 08.05.2015 Sujet 15 : Qu’est-ce que le cosmos ?

19. | 15.05.2015 Sujet 16 : Quel est le but de notre existence ?

20. | 27.05.2015 La réalisation du questionnaire d’enquéte et le sociogramme finale
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e ANNEXE 7-2 : Table des sujest CE2®

Ne date Sujets

1. 15.10.2014 La réalisation du sociogramme

2. | 04.12.2014 Le choix des régles du groupe. L’¢élaboration des panneaux représentant les
régles.

3. |23.12.2014 Sujet 1 : Qu’est-ce que les fétes pour nous ?

4. |06.01.2015 Sujet 2 : Le bien et le mal chez les étres humaines

5. 13.01.2015 Sujet 3 : Qu’est-ce que la différence ?

6. |20.01.2015 Sujet 4 : Qu’est-ce que le cosmos

7. |27.01.2015 Sujet 5 : Qu’est-ce que les émotions ?

8. 10.02.2015 Sujet 6 : Qu’est-ce que le sport ?

9. 17.02.2015 Sujet 7 : Qu’est-ce que I’amitié ?

10. | 24.02.2015 Sujet 8 : Ou est la limite entre I’humour et la méchanceté?

11. | 10.03.2015 Sujet 9 : Qu’est-ce que le mensonge ?

12. | 17.03.2015 Sujet 10 : Qu’est-ce que la vie ?

13. | 24.03.2015 Sujet 11 : L’amour, a-t-elle besoin des régles pour exister ?

14. | 31.03.2015 La suite du Sujet 11

15. | 14.04.2015 Sujet 12 : De quoi I’étre humain a besoin dans sa vie ?

16. | 28.04.2015 Sujet 13 Quel est le but de notre existence ?

17. | 05.05.2015 Sujet 14 : Les filles sont-elle égales aux gargons et les garcons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

18. | 12.05.2015 Sujet 15 : Comment pouvons-nous exprimer notre amitié¢ et comment
pouvons-nous nous réjouir ensemble?

19. | 19.05.2015 Sujet 16 : Qu’est-ce que influence nos émotions ?

20. | 26.05.2015 La réalisation du questionnaire d’enquéte et le sociogramme finale
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e ANNEXE 7-3 : Table des sujets 6™ A

Ne date Sujets

1. | 24.10.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire. La présentation des
membres du groupe. Le choix des régles du groupe.

2. |07.11.2014 Sujet 1 : Les relations avec les parents et les punitions

3. 14.11.2014 La suite du Sujet 1

4, | 28.11.2014 Sujet 2 : Les réves de notre avenir

5. 105.12.2014 Sujet 3 : Qu’est-ce que I’amour ?

6. 12.12.2014 La suite du Sujet 3

7. 119.12.2014 Sujet 4 : La timidité

8. 109.01.2015 Sujet 5 : Les peurs

9. 16.01.2015 Sujet 6 : Le bon et le mal dans la vie

10. | 23.01.2015 Sujet 7 : Les attentes des relations qu’on a avec les autres

11. | 13.02.2015 Sujet 8 : Les filles sont-elle égales aux gargons et les garcons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

12. | 20.02.2015 Sujet 9 : La famille et les relations entre les parents

13. | 06.03.2015 Sujet 10 : La vie te la mort

14. | 13.03.2015 Sujet 11 : Qu’est-ce que la puberté ?

15. | 25.03.2015 La suite du Sujet 11

16. | 17.04.2015 Sujet 12 : La jalousie et les complexes

17. | 24.04.2015 Sujet 13 : L’amour, a-t-elle besoin des régles pour exister ?

18. | 08.05.2015 Sujet 14 : La sexualité

19. | 15.05.2015 La suite du Sujet 14

20. | 27.05.2015 La préparation de la présentation du livre du club

21. | 04.06.2015 La présentation du livre

22. | 10.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du

sociogramme finale
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e ANNEXE 7-4 : Table des sujets 6™ B

Ne date Sujets

1. |07.11.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire

2. 13.11.2014 La présentation des membres du groupe

3. |05.12.2014 Le choix des régles du groupe.

4. 12.12.2014 Sujet 1 : Qu’est-ce que pour nous les jeux ? Quels sont les aspects positifs et
négatifs des jeux vidéo ?

5. 19.12.2014 Sujet 2 : Les bonnes qualités chez les étres humaines

6. | 09.01.2015 Sujet 3 : Le bien et le mal chez les étres humaines

7. 16.01.2015 Sujet 4 : Les filles sont-elle ¢gales aux garcons et les gargons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

8. |23.01.2015 La suite du Sujet 4

9. 10.02.2015 Sujet 5 : L amour

10. | 24.02.2015 Sujet 6 : Le comportement dans la classe — le comportement personnel et le
comportement de toute la classe

11. | 05.03.2015 Sujet 7 : Comment je me sens dans ma classe et quelles sont les difficultés
que nous avons?

12. | 10.03.2015 La suite du Sujet 7

13. | 19.03.2015 Sujet 8 : Les qualités positives que je découvre chez mes camarades de classe

14. | 24.03.2015 La suite du Sujet 8

15. | 16.04.2015 Sujet 9 : Les réves

16. | 21.04.2015 La suite du Sujet 5

17. | 28.04.2015 Sujet 10 : Le mensonge

18. | 12.05.2015 Sujet 11 : Les émotions

19. | 19.05.2015 Sujet 12 : La sexualité

20. | 21.05.2015 Sujet 13 : L’amitié

21. | 02.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du
sociogramme finale

22. | 04.06.2015 La présentation du livre

213




e ANNEXE 7-5 : Table des sujets 5™ B

Ne date Sujets

1. |23.10.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire.

2. 106.11.2014 Le choix des régles du groupe. La présentation des membres du groupe.

3. 13.11.2014 Sujet 1 : Qu’est-ce que la tolérance ?

4. |27.11.2014 La suite du Sujet 1

5. 11.12.2014 Sujet 2 : La drogue

6. 19.12.2014 Sujet 3 : Le bon et le mal chez les étres humaines

7. ] 08.01.2015 Sujet 4 : Les filles sont-elle égales aux garcons et les garcons sont-ils égaux
aux filles ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

8. 15.01.2015 La suite du Sujet 4

9. ]29.01.2015 Sujet 5 : Qu’est-ce que I’amour ?

10. | 12.02.2015 La suite du Sujet 5

11. | 19.02.2015 Sujet 6 : Qu’est-ce que la puberté ?

12. | 26.02.2015 La suite du Sujet 6

13. | 05.03.2015 Sujet 7 : Qu’est-ce que les réves ?

14. | 12.03.2015 Sujet 8 : La communication dans les réseaux sociaux

15. | 19.03.2015 Sujet 9 : Les peurs

16. | 26.03.2015 Sujet 10 : Quelles sont nos inquiétudes au sujet de la puberté ?

17. | 16.04.2015 Sujet 11 : Pour ou contre la 1égalisation des drogues en Bulgarie?

18. | 23.04.2015 Sujet 12 : Qu’est-ce que la violence ?

19. | 07.05.2015 Sujet 13 : L’avenir

20. | 21.05.2015 Sujet 14 : La sexualité

21. | 28.05.2015 La suite du Sujet 14

22. | 04.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du

sociogramme finale. La présentation du livre.
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e ANNEXE 7-6 : Table des sujets 3™ — 1%

Ne date Sujets

1. ]01.10.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire.

2. |23.10.2014 Le choix des régles du groupe. La présentation des membres du groupe.

3. 106.11.2014 Sujet 1 : Les qualités personnelles

4. 13.11.2014 | Sujet 2 : La religion

5. |27.11.2014 Sujet 3 : Le bonheur

6. | 04.12.2014 Sujet 4 : Les réves

7. 11.12.2014 Sujet 5 : L amour

8. 18.12.2014 Sujet 6 : La sexualité

9. 108.01.2015 Sujet 7 : Qu’est-ce la musique pour nous ?

10. | 15.01.2015 Sujet 8 : Les femmes sont-elle égales aux hommes et les hommes sont-ils
¢gaux aux femmes ? Si « Oui » pourquoi, si « Non » pourquoi ?

11. | 22.01.2015 Sujet 9 : Qui-suis-je?

12. | 29.01.2015 Sujet 10 : Les émotions

13. | 11.02.2015 La suite du Sujet 10

14. | 18.02.2015 Sujet 11 : Les peurs

15. | 25.02.2015 Sujet 12 : Qu’est-ce que étre parent ?

16. | 04.03.2015 Sujet 13 : Les parents — le divorce et les compromis

17. | 11.03.2015 Sujet 14 : Les professions

18. | 18.03.2015 Sujet 15 : L’amitié

19. | 25.03.2015 Sujet 16 : La jalousie et les complexes

20. | 15.04.2015 Sujet 17 : La richesse

21. | 22.04.2015 Discutions des idées pour 1’¢élaboration du livre de club, 1’organisation de la
présentation

22. | 29.04.2015 Sujet 18 : L’insécurité

23. | 13.05.2015 Sujet 19 : Les roles de ’homme et de la femme dans la famille

24. | 20.05.2015 La préparation de la présentation du livre

25. | 27.05.2015 La préparation de la présentation du livre

26. | 04.06.2015 La présentation du livre

27. | 11.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du

sociogramme finale. La présentation du livre.
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e ANNEXE 7-7 : Table des sujets 2"¢ D

Ne date Sujets

1. |21.10.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire.

2. | 04.11.2014 Le choix des régles du groupe. La présentation des membres du groupe.

3. 11.11.2014 Sujet 1 : La communication

4. |25.11.2014 Sujet 2 : La sexualité et I’amour

5. 102.12.2014 La suite du Sujet 2

6. |09.12.2014 Sujet 3 : La sexualité et la religion

7. 16.12.2014 Sujet 4 : Comment peut-on mieux communiquer avec les autres?

8. 106.01.2015 Sujet 5 : Comment se comporter dans la société ?

9. 13.01.2015 Sujet 6 : Qu’est-ce que la tolérance ?

10. | 20.01.2015 Sujet 7 : Qui-suis-je ?

11. | 27.01.2015 La suite du Sujet 7

12. | 10.02.2015 Sujet 8 : La dépendance

13. | 17.02.2015 Sujet 9 : La stresse

14. | 24.02.2015 La suite du Sujet 9

15. | 10.03.2015 Sujet 10 : Les émotions

16. | 17.03.2015 Sujet 11 : Les nouvelles technologies — apportent-t-elle du progrés ou de la
dégradation dans la société ?

17. | 24.03.2015 Sujet 12 : Le paranormale

18. | 14.04.2015 Sujet 13 : L’are, le sexe, la religion

19. | 21.04.2015 Sujet 14 : L’agression et la violence

20. | 28.04.2015 Sujet 15 : L ’homosexualité

21. | 05.05.2015 Le travail sur le projet de la couverture du livre.

22. | 12.05.2015 Sujet 16 : La subordination et la domination dans les relations humaines

23. | 19.05.2015 La suite du Sujet 13

24. | 26.05.2015 La préparation de la présentation du livre

25. | 02.06.2015 La préparation de la présentation du livre

26. | 04.06.2015 La présentation du livre

27. | 11.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du

sociogramme finale. La présentation du livre.
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e ANNEXE 7-8 : Table des sujets 4°™m¢ — 2nde

Ne date Sujets

1. |22.10.2014 La réalisation du sociogramme et du questionnaire. Le choix des régles du
groupe. La présentation des membres du groupe.

2. | 05.11.2014 Sujet 1 : Les réves

3. | 12.11.2014 Sujet 2 : L’amitié

4. ]26.11.2014 Sujet 3 : Les changements durant la puberté

5. 103.12.2014 Sujet 4 : L amour

6. |10.12.2014 Sujet 5 : Les peurs

7. 17.12.2014 Sujet 6 : La violence

8. |07.01.2015 Sujet 7 : Les problémes qu’on rencontre a 1’école

9. 14.01.2015 Sujet 8 : L’avenir

10. | 21.01.2015 Sujet 9 : Qui-suis-je ?

11. | 28.01.2015 La suite du Sujet 9

12. | 11.02.2015 Sujet 10 : Les drogues

13. | 25.02.2015 Sujet 11 : Les relations avec les parents

14. | 04.03.2015 La suite du Sujet 11

15. | 11.03.2015 Sujet 12 : Les relations et la communication dans la classe

16. | 18.03.2015 Sujet 13 : Mon avenir moi

17. | 25.03.2015 La suite du Sujet 4

18. | 13.05.2015 Sujet 14 : Quels sont les rdles de la femme et de I’homme dans la famille
Sujet 15 : L’orientation sexuelle

19. | 27.05.2015 La préparation de la présentation du livre

20. | 04.06.2015 La présentation du livre

21. | 10.06.2015 La réalisation du questionnaire, du questionnaire d’enquéte et du

sociogramme finale. La présentation du livre.
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