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INTRODUCTION

Une des finalités de I'éducation est de permetti@eve d'appréhender le monde dans
lequel il vit en lui permettant de devenir au fdsdannées un Homme « éclairé » pouvant étre
acteur de sa vie et maitre des ses choix. Tousopee travaillant dans un domaine éducatif, &
travers ses compétences personnelles, doit peengettrsujets avec lesquels il travaille de pou-
Voir exercer petit & petit leur libre arbitre. Lseignant se doit de mettre en place des modalités
pédagogiques permettant a l'apprenant d'acquésisaeoirs, des savoirs-faire et des savoirs-
étre spécifiques mais il se doit également et atide permettre a I'éléve d'acquérir des compé-
tences plus larges sortant de son propre domaim@m@nt peut-on a travers notre spécialité

d'enseignement répondre a cette double exigeneenaps impose cette profession ?

L'éléve apprend seul, c'est un fait. On ne peuiapasendre a sa place. Mais pour qu'il
apprenne, il faut qu'il ait le désir de le fairerme semble important pour répondre a cette
double exigence de se poser cette questipmels sont les éléments qui éveillent I'intérét-per

sonnel d'un individu et 'incitent a vouloir appidne ?

Personnellement, les démarches que j'ai acquiseseérs ma pratique de la musique
ancienne m'ont données envie d'apprendre. Dewdnintarchéologue, aller chercher des in-
dices dans les traités d'origines ou les fac-sgriks partitions pour faire des choix d'interpréta-
tions, j'ai pris goQt a la musique et a cet espicdiberté suscité par les choix que je devais
prendre. Apprenant a déchiffrer des partitionsoppsant des systémes de notations non con-
ventionnels par rapport a aujourd'hui - afin dgrcer et d'y trouver des maniéeres de faire me
permettant par la suite de créer ma propre mugigae un contexte donné, j'ai pris goQt au fait

d'apprendre de nouvelles choses et de me confrafdecomplexité de celles-ci.

Ces attitudes de chercheur et d'archéologue qusiempda pratique de la musique an-
cienne m'ont permises de prendre conscience dépiasildimensions du monde musical, de sa

complexité et du plaisir que I'on peut avoir acepfronter.

Au sein des cours individuels de flatbec que j'ai donnés, je me suis retrouvée plu-
sieurs fois face a la situation d’avoir du mal acter chez I'éleve ce désir d'apprendre, malgré
la diversité des pratiques (€criture, création,rowation, musique de chambre etc.) et la di-
versité des modalités pédagogiques proposees. 3aimeendue compte qu'une dimension pri-
mordiale manquait : les autres. Pas seulemente&pérsonnes avec lesquelles on peut jouer et
partager un lien social a travers la musique messprsonnes autres que leur professeur avec
qui ils peuvent confronter leurs savoirs et leerésentations. Cette dimension m'a paru néces-
saire afin que les éléves se sentent responsablésus apprentissages et en deviennent les

acteurs.



I me semble important de permettre ééxes d'avoir des temps différents. Des temps
ou l'on aborde un théeme ou un répertoire autremeet par l'interprétation. Des moments
avec dautres personnes afin qu’ils remettentaarse leurs représentations initiales et qu’ils

confrontent leurs opinions avec d'autres éleves.

A partir de ces constats personnelslahalyse d'une expérience pédagogique, de la
présentation d'une innovation pédagogique au seitédole primaire et de I'apport ciblé de
théories issues des sciences de I'éducation et peilbsophie, je vais proposer une réflexion
sur les intéréts que peuvent apporter la créatiomedcommunauté de recherche au niveau de

apprentissage.



| ANALYSE D'UNE EXPERIENCE PEDAGOGIQUE

Mes insatisfactions liées a mon expegepédagogique de cours particuliers, mes essais
de remédiations face a celles-ci ainsi que l'irténée je porte a la démarche acquise dans la
cadre de ma pratique de la musique ancienne etlitfésentes expériences musicales autres

vécues, m'ont amené a me poser ces questions.

Comment puis-je mettre en place desatitéd pédagogiques correspondant & mes con-
victions afin de proposer aux éleves des dispsgiEfdagogiques valorisant ce qui me semble
essentiel ? Quelles conditions pédagogiques peut@ttre en ceuvre pour que les éléves se

sentent un peu plus responsable dans la constdgiteur savoir ?
Voici mes hypothéses de départ :

« proposer aux €léves une situation ou ils pourrentmsttre dans une posture de cher-
cheur et d’enquéteur

» proposer cette situation au sein d’'un cours cadllpermettant la création d'un groupe
d’apprentissage ou différentes conceptions et pures peuvent émerger et se confron-
ter

» inscrire la séquence dans une thématique globakesdéant le simple domaine musical

1. DESCRIPTION ET ELABORATION DE LA SEQUENCE

Lors de la séquence de cours que paiém dans le cadre de I'enseignement en respon-
sabilité au sein du Cefedem de Lyon, jai eu I'smrad'expérimenter une situation d'écriture
musicale avec un groupe de 4 éléves pratiquatitad bec. Les quatre éléves sont en premier
cycle mais se situent a des niveaux d'apprentissiffigeents. Deux de ces éléves pratiquent la
flite & bec depuis 2 ans et les deux autres endskantr troisieme année d'instrument. Pendant
cette séquence, les éléves ont pu expérimentetedgss de travail en binbme ainsi que des
temps de travail individualisé. Chacun travailipartir du méme morceau et avait la méme

tache.

Je souhaitais donc, au regard de mpsthgses, proposer aux éléves une séquence au-
tour d’'une thématique générale pouvant donner urtegte spécifique a la tache que jallais
proposer. Celle-ci devait pouvoir me permettre alecher une dimension particuliere liée aux
domaines de la musique ancienne. Elle devait égaieme permettre de proposer aux éléves

un cadre assez large leur permettant des expéatim g et des maniéres de faire différentes.



A travers ce travail, je voulais expérimenter Erét d'une dimension collective dans

I'apprentissage.
D’autres dimensions se sont imposées a moi :

< le groupe choisi pour la séquence n'était pas oupgr homogéne (
« lalimite dans le temps de la séquence : cetterempgtation s’est faite dans le cadre de

ma formation au Cefedem de Lyon et avec des éwiesétaient les miens

Je ne les connaissais presque pas deanrtmmencer la séquence. Le cadre temporel de
celle-ci était définit & 'avance : 6 séances hehadaires de quarante cing minutes a une heure.
Cela ne m’a pas permis de pouvoir prendre un e&ell sur ce qui a été effectué et a rendu dif-
ficilement évaluable les acquisitions réellemertenbes par les éléves. De plus, cette séquence
ne s'inscrivait pas dans un cadre temporel habiiehsemble d'une année scolaire par
exemple). J'ai eu I'impression de ne pas aller autltle I'exigence que nécessitait cette seé-
quence en ne pouvant pas faire aboutir les écets ééves a une dimension de jeu et
d’interprétation. Ce travail la est resté a un aivele découverte et de déchiffrage. Les séances

ont été principalement centrées sur l'initiationrge démarche d’écriture.

Le sujet de cette séquence porte sthidme et variation. L'objectif général est la dé-
couverte par la pratiqgue d'une forme musicalewst gfocédé d'écriture a travers I'analyse, I'in-
terprétation et I'écriture de variations sur umteeMon objectif personnel est que les éléeves se

construisent leurs propres repéres sur ce qua@ausenter un théme et une variation.

La premiére séance a servi a décolavtinématique et a apprendre le theme servant de
support a I'écriture de la variation. Pour intraguia thématique, je leur ai présenté une ceuvre
de Raymond Queneakxercice de styleCe livre propose différentes versions d'une méisie
toire. L'histoire de départ est simple. Le narrat@oise dans un bus un jeune homme au long
cou coiffé d'un chapeau. Il parle avec un autreageyr et change de place. Il croise ensuite un
peu plus tard ce voyageur prés de la gare Sairdreazu il discute avec un ami. Chaque nou-
velle version écrite par Raymond Queneau garde s#tiicture de base mais il écrit I'histoire a
chaque fois avec un genre stylistique particulifiéent ou des contraintes d'écriture particu-

lieres.

J'ai proposé au groupe d'écouter trois extraitBoadu texte de Raymond Queneau,
Paysan Interrogatoire etRécit Ils ont repéré dans ces trois extraits les élésngmucturels de
I'histoire. Cette activité m’'a permis de leur prése la thématique qu’ils allaient aborder dans
la séquence. Cette ceuvre a fait office d’exempléeetéférence dans la séquence globale, en
ouvrant dés le début les représentations des étévds lien avec les autres arts, dans ce cas la
la littérature. Cela a permis une ouverture de ghdenpossibles et également, a certain moment

de la séquence, de faire le lien entre cette celevhigtérature et le travail musical proposeé.
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La tache initiale que j'ai élaboréewaélre réajustée deés la premiere séance car elle ne
correspondait pas au niveautdas les éléves du groupe. Je me suis rendue coonptee cette
premiére séance que le théme choisi pour I'écritle® variations s'est avéré tres compliqué

pour les plus petits. Cela aurait demandé un tehigpprentissage plus long que prévu.

Pour assurer I'objectif général deélquence, la tadche s'est transformée. Au lieu de leu
proposer, dans un premier temps, d'écrire uneti@riplus complexe du théme bergerede
Van-Eyck (annexe 1), ils ont trouvé par I'écritumge simplification du théme d’origine. lls ont
du le réduire a ces éléments les plus simplesr &g, je les ai fait travailler par groupe de
deux pour créer une forme de tutorat pour les phigs. Cela a permis aux éléves d'avoir deux
versions différentes, de comparer des propositeinde valider eux-mémes leur travail en
groupe au regard de la consigne donnée. Ce tra¥é effectué a la deuxieme séance (annexe
2).

Dans un deuxieme temps, a partir d’'un nouthéame simplifié, écrit par mes soins et inti-
tulé Le berger(annexe 3), ils ont du écrire une version plus dergde ce nouveau theme dans
le style du morceau d’origine de Van Eyck. Cettaxiteme partie du travail d’écriture a com-
mencé a la fin de la quatriéme séance aprés urstdfapprentissage oral du nouveau théme et
s’est poursuivit jusqu’a la fin de la séquencet€attivité leur a permis de faire le chemin in-
verse par rapport au premier travail d’écriturertgpe maintenant d'un théme simplifié pour
aller vers une complexification de celui-ci. Afire ghouvoir effectuer la tdche demandée, ils
avaient comme référence et comme exemple leur premaivail d’écriture ainsi qu’une varia-
tion de Van-Eyck lui méme. Cette derniere n'a pasudilisée par les éleves. Pour faire leur
variation, ils se sont principalement servis dedlgse des procédures utilisées lors du premier
travail pour passer du théme da bergérea leur version simplifié de ce théme. En revanche,
certains suivant leur initiative et leur curiositént dechiffré en autonomie a la maison la varia-

tion de Van-Eyck.

Une premiere partie du travail s’est atéeuautour de la comparaison et de I'analyse de
leurs différentes versions du theme simplifié Lde bergérepar rapport au theme d’origine.
L'objectif de ce travail devait permettre au growfsese demander comment chacun a fait pour
passer du theme complexe au théme simple et @&ndre consciente la premiere démarche
entreprise. Cette phase d’analyse leur a permisodstruire des connaissances et des outils
personnels leur permettant de faire, par la slgitehemin inverse pour trouver des manieres de

pouvoir varier un theme.



Lors de cette phase d’analyse plusigffexions ont émergés. Les enfants trouvent que

pour varier on peut:

e rajouter des notes qui appartiennent aux accoedsafhstitution des accords leur était
donnés)

» utiliser des notes qui ne sont pas dans le résaeanotes mais ces notes généralement
suivent un mouvement conjoint entre les notes dmehsimplifié

« parfois des notes ne se suivent pas mais souviest agbpartiennent au réservoir de

notes sauf a I'avant derniére mesure du theme deByak
Ces différents points ont servi de référence péariture de cette variation.

L'entrée dans cette phase d’activigstfaite avec les mémes groupes de tutorat.fl leu
a eté plus difficile d’aborder cette activité, caviil d’écriture laissant beaucoup plus de possi-
bilités différentes. Les éléves ont eu du mal sosasomment s’y prendre des le début. Un
temps d’adaptation plus long et un accompagnenm@gagngique ciblé autour de questions ont
été nécessaires. Je les ai incité a faire desdll@tour avec le premier travail. Par exemple, je
leur ai fait remarquer que chaque mesure du théa Hergere n’était pas forcément variée et

que dans leur variation ils n’étaient pas oblig&aéer chaque mesure.

A la sixieme séance, pour la suite rdwéil d’écriture, je leur ai demandé de finir le
travail individuellement. Compte tenu que les gedivaient un peu plus de mal & suivre, que les
grands faisaient tout a leur place, il m'a sembipadrtant que chacun puisse faire individuelle-
ment une variation afin que je puisse m'assurertougaient atteint I'objectif voulu. Pour finir,
nous avons pris collectivement un temps pour écderitieavail de chacun et d’en parler. Cela a
permis une réflexion en groupe sur les méthoddiséds ainsi qu'une discussion sur les pos-

sibles détours qui ont été pris par rapport aulesglaborées en groupe.

2. ANALYSE

A) THEMATIQUE GLOBALE ET PRATIQUE DE REFERENCE

Le théme et variation est une formeioale courante et tres ancienne. Elle est trés inté
ressante d’un point de vue pédagogique car ellmgtete travailler en utilisant différentes pra-
tigues musicales telles que l'analyse, linterpia@taet I'écriture des éléments musicaux tres

variés.

10



Le principe de la variation est un procédé que fetmouve de facon omniprésente en
musique ancienne par l'intermédiaire des praticgiess improvisées d'ornementations ou de

diminutions.

Dans son sens premier, la variation musicalewestriorceau ou un fragment sous une
forme non identique a celle d’abord présentéels pouvent en y ajoutant des ornementations
plus ou moins étenduésCette pratique telle qu’elle est décrite dansecdéfinition issue de
I'encyclopédie Larousse englobe une maniere de famnniprésente du musicien en musique
ancienne. Ce dernier a pour habitude de rajoutdrague reprise d’un théme des ornements
pour varier celui-ci. Parfois méme, dans certaintexte spécifique, la variation de la chose

écrite se fait dés sa premiére exposition.

Cette thématiqgue m’a permis une approictiéressante de I'écriture en inscrivant
l'initiation & cette démarche dans une réalité cetecdu musicien en musique ancienne. Elle a
également permis a travers I'analyse et le repélagetléments variables de mettre en évidence
la construction d'un théme. Les éléves ont pu regbiapprofondir leur perception des para-
metres musicaux thématiques acquis par leurs exp&s précédentes. Ces notions ont pu étre
affinées personnellement par la découverte d’'una@artistique plus large : Exercide style
de Raymond Queneau. Il aurait pu étre intéressamrdionger le travail effectué lors de la
séquence par la rencontre a un autre moment deékascolaire a d’'autres types de theme et
variations tels que des variations sur des badsgmées de la renaissance (Greensleves, folia)

et des ceuvres artistiques picturales, par exebgdeathédrales de Reirde Monet.

La premiére activité autour du repérage des él&nsmtcturels de ['histoire dans
I'ceuvre de Raymond Queneau a permis de donnengegemeéral du travail de la séquence tout
en leur montrant que le procédé qu'ils allaientimdar et construire dans un contexte spéci-
fique (théme et variation dans le style de Van Eolistait également dans un autre art, au sein
d'un autre contexte. Par exemple, quand je ledemiandé de simplifier le theme de Van-Eyck,
ceci correspond au fait d'aller chercher dans ée¢hses éléments structurants, reproduisant
ainsi la méme démarche réalisée a partir des txtiais dExercice de style 'intérét de propo-
ser une activité d'écriture se situe dans le faléllg s'inscrit dans une pratique concrete etaéel

ainsi que dans un contexte et un cadre musicaifgpécou I'apprenant peut se projeter.

B) POSTURE DE RECHERCHE ET TENQUETE

La démarche proposée a été basée sua ehviens entre le travail sur table et I'essai

instrumental, I'analyse de procédure, la compara® leur travail ainsi que la confrontation

'Encyclopédie Larousse
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aux jugements des autres. Tout ne leur était paséddl ont du eux-mémes chercher, tatonner,
trouver des solutions et inventer des procédures pfiectuer la tdche demandée. Ils ont du

chercher des indices dans les références propeségssi inventer des maniéres de faire.

C) LA DIMENSION COLLECTIVE

L’apprentissage individuel dépend detdraction avec d'autres enfants. La responsabi-
lisation de I'éléve face a ces apprentissages vagose construire dans les interactions entre
pairs. Par exemple, lors de ma séquence, lorsqualgs éléves ne savait pas quelque chose ou
n'avait pas compris une explication, il y avait gent un autre enfant qui venait lui expliquer
une deuxieme fois ce qu'il avait a faire en refdianti mes propos. La reformulation par un
éléve qui sait a un éléve qui ne sait pas bierlust gfficace que I'écoute de I'explication de
I'enseignant pour la deuxieme fois. De plus, cetfermulation permet a I'éleve qui la donne de
s’approprier personnellement les notions abord€estaines explications ont été prises en
charge directement par les éléves. Par exemplaédqua des enfants ne savait pas comment

faire un doigté il y avait souvent un autre enfamntle coup pour lui montrer avant moi.

Le fait de les avoir mis a certain moingar groupe de 2 a rendu possible une forme de
tutorat intéressant pour la construction d'un gaagplusieurs et la mise en responsabilité de
chacun au niveau de son apprentissage. Cela agp&nmi €léve faisant parti des grands dans ce
groupe de se sentir valoriser. Ce méme enfant Bvaliitude de travailler dans un groupe ou il
se sentait plutét en difficulté. Cette séquencelpermis de pouvoir prendre un autre role et de

prendre confiance Il a pris trés a coeur sa tachetdeat.

Le fait d'avoir proposé la méme acoéivitécriture a quatre enfants simultanément a
permis d'avoir au sein du groupe des versionsrdiftés. Celles-ci sont devenues des exemples
et des références d’'écrit pour le groupe, créamépartoire commun a comparer et a analyser.
Par exemple, dans la premiére activité d'écritwla @ permis de discuter ensemble sur ce qui
pouvait faire que tel ou tel choix de simplificaticorrespondait bien a des éléments structu-

rants de I'ceuvre. lls ont pu constater qu'a cestaimdroits, il fallait modifier leur choix de dé-

part au regard et en confrontation avec le traded autres et qu'a d'autres moments deux ver
sions différentes pouvaient étre possible. Lessesen question, les réflexions et les modifica-
tions apportées sont venues du groupe lui-méme.ilerétant d'étre attentive a ce que chacun
trouve sa place, puisse exprimer ces idées etareeptions fussent-elles incorrectes au regard
de l'exercice proposé et du contexte. Les élévesckhient ensemble pour élaborer des con-
naissances et des repéres. Pour cela, il faut peente détour, invalider des hypothéses étant
déja une maniere d'affiner sa connaissance sumujah ©u fait qu'il doive argumenter ces

propres choix, I'éleve peut petit a petit construine réflexion sur comment s’élabore une con-
12



naissance et ainsi réfléchir sur la validité d'aoenaissance. Permettre a un éléeve d'argumenter
ces choix c'est lui permettre de se poser cettetigne quelle(s) référence(s) ai-je utilisée(s)
pour construire mon savoir, a partir de quellefgéeience(s) et dans quelle contexte se savoir

s'inscrit-il ?

Le groupe oblige a chacun de se digame son travail, tout en étant reconnu comme
entrain d'apprendre. Si quelgu’'un a des difficufi@diculiéres tout le groupe en est responsable
et cherche a résoudre ces difficultés en propasemexplications personnelles et des maniéres

de faire.

D) LES TEMPS DE RETOUR

Des temps spécifiques de mise en comomiirpermis de comparer collégialement le
travail des uns et des autres afin de confrongedifficultés, les maniéres de faire et valider ou
invalider les choix d'écriture par rapport a lagigne donnée. Ces temps ont également permis
aux éléves d'avoir une réflexion sur leur propratigue afin d’institutionnaliser les connais-
sances acquises lors de la phase d’'expérimentatiaimsi affiner les représentations person-
nelles sur les éléments musicaux travaillés. Laxifh collective permet d'affiner les représen-
tations individuelles. Les moments de mise en comsant trés importants car ils permettent
aux éleves de se poser des questions sur lessalssrchoix effectués. Le fait de devoir formu-
ler et argumenter amene la réflexion a un niveéoriue. Cette théorie émergente est directe-
ment issue de la pratique et permet une autocmmede celle-ci. Sans ces temps spécifiques,

on pourrait imaginer que I'éleve aurait appliqué procédure sans faire de réel apprentissage.

Ces moments ont également permis aux enfants mel'&{périence d'un rapport diffé-
rent au savoir, le savoir n'étant plus percu datie situation comme quelque chose de dogma-

tigue transmis et donné par quelgu'un mais comratgga chose qui se construit.

3. CONCLUSION

Ce qui a été intéressant dans cettead#a d'écriture c'est qu'elle a permis aux éleves
d’affiner leurs conceptions de ce que peut reptésam théme et une variation. Ces concep-
tions ce sont affinées par la manipulation des éfém (travail d’écriture), par la recherche
d’indices (analyse et comparaison d’exemple) etlpaonfrontation de leurs représentations a

celle des autres.
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Des apprentissages tres différentstsang a différents niveaux ont été acquis, tout en
étant associé a un contexte pratique spécifigsi@rit notamment pu découvrir et manipuler les
notions de notes étrangeres, découvrir un nouwghme (croche pointée double), ou encore,

pour certains apprendre de nouveaux doigtés.

Les éleves ont eu l'occasion de construire uneeginn personnelle de ces aspects
musicaux, chacun a leur niveau, en les manipulaettément. lls ont eu I'occasion de perce-
voir leurs liens ainsi qu'une part de leur sensioalsA travers les activités proposées, ils ont

pu affiner leurs représentations de la chose éeritle la démarche d'écriture d’'un compositeur.

Le groupe entier a été responsableatdwrches effectuées en cours. Il a été impliqué

dans le travail personnel des uns et des autrapprtant des commentaires constructifs.
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Il L'EMERGENCE DE PRATIQUE A VISEE PHILOSOPHIQUE A
L’ECOLE PRIMAIRE

On peut voir depuis quelques annéeBrance émerger une pratique «populaire» de la
philosophie a travers la publication de livres dégarisation, la médiatisation dans la presse de
problématiques philosophiques, le développementidep996 des «café-philo», ou encore
I'apparition de nouveaux ateliers pédagogiqueséevphilosophique au sein de I'école primaire
et du collége alors méme que cette matiére nedaipartie du programme enseigné. D’ou vient
cette nouvelle tendance ? Quelles sont les enjésxalune telle tentative de démocratisation ?

Et quels sont les intéréts de proposer des le abliéducation cette initiation?

I m'a semblé intéressant de pouvoirefain détour par cette pratique pour comprendre
certaines problématiques qui se sont imposées &anoi me semble qu’'un grand nombre des
enjeux défendus par cette innovation pédagogiquegm Etre mis en relation avec les enjeux

liés a I'enseignement musical.

Quels est l'intérét de faire chercher les élevesmble ? Quelles finalités pédagogiques

sont sous-jacentes a cette pratique ?

1. QUELQUES EXEMPLES DE DEMARCHE PEDAGOGIQUE POUR PHISOPHER
AVEC LES ENFANTS

A) LA METHODE DEM. LIPMAN

Les pratiques de philosophie a I'éanie démarré avec les travaux de Matthew Lipman
en 1969, au Québec, I'enseignement de cette méigent partie des domaines a enseigner des
I'école primaire. M. Lipman défend l'idée que lasmien place de la pratique de la philosophie
a I'école permet la création d’'une communauté dberche ainsi que le développement d’'une
pensée personnelle. Il s’agit pour lui d'inities lenfants a la pratique du concept, du raisonne-
ment logique et de I'argumentation. Selon lui, tlase initiation & I'esprit critique. Partant du
principe que les enfants se posent naturellementgdestions, les traiter au sein de la classe
leur permet d’apprendre a penser par eux-mémegétee @n mesure de porter un regard critique
sur le monde extérieur. Les discussions partentipalement des opinions et selon M. Lipman,
ces ateliers philosophiques permettent de fairgp@dence des limites des opinions dans la

confrontation avec les autres et montrer ainsigprandre c’est aussi ne pas savoir.
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La méthode de Lipman s’organise en cinq partigériftes. Ce dispositif s’appuie sur
sept romans permettant de déclencher des discagsiwiosophiques. Chacun de ces romans a
été pensé pour correspondre a un age bien préciemiere étape consiste a faire lire a haute
voix un extrait d'un des romans philosophiques lparéléves, présentant ainsi le support de
réflexion de la séance. La deuxieme étape conasisttne discussion sur le texte par le groupe
permettant de mettre a jour les thémes importadtscuter. Pour M. Lipman, le groupe organi-
sé en une communauté de recherche peut faire lierpé d'une discussion engagée dans une
pensée d’excellence. Une fois les grands themesishits sont organisés suivant un ordre du
jour. La troisiéme étape correspond a une discnssio ces thémes. Le but de cette discussion
n'étant pas de chercher la bonne réponse maist pletéendre le groupe responsable et solidaire
dans une recherche commune reposant sur le dialogeierble de I'enseignant est
d’accompagner les éleves dans cette démarche reddmandant de clarifier petit a petit le sens
des choses et en provoguant chez eux leur seipieraiinsi qu'une exigence du raisonnement
afin d’élaborer ensemble une réponse acceptabldepgroupe. Cette phase est suivie d’'une
quatrieme étape proposant des exercices d'applicatn lien avec les themes traités. La der-
niere et cinquieme étape consiste en I'ouvertureedethématiques sur d’'autres questions. M.
Lipman préconise que ces séances durent enviroheure, deux fois par semaine, permettant
par la régularité de la pratique que les élévesiamgnt une certaine exigence dans I'exercice de

leur pensée.

B) LA METHODE JACQUESLEVINE OU LE PROTOCOLE<JE EST UN AUTRB»

En France, on voit également appardiepratiques philosophiques au sein de I'école
méme si celles-ci ne font pas parties des progransoelaires. A I'école primaire des acteurs
issus des pédagogies coopératives tel que les meaumie Freinet, les mouvements de pédago-
gie institutionnelle (comme I'école Vitruve), oucame OCCE (I'Office Central de la Coopéra-
tion a I'Ecole), s'intéressant aux démarches deagédie active ont laissé rentrer au sein de la
classe les guestions personnelles et existentidleséléves. Ces questions, dans un premier
temps, ne furent pas traitées a I'aide d'un digfagiécifique d’atelier philosophique. Ne con-
sidérant pas I'école comme un monde a part oudetingents et les histoires personnelles de
chacun doivent rester sur le pas de la porte, slgaces particuliers furent créés pour que les
éléves puissent exprimer au sein méme de I'écslglestions spécifiques qui les travaillent.
Par exemple, Danielle Emmo explique qu’elle a cnédlispositif intitulé « le libre-propos » ou

les éléves peuvent diregeut ce qui n'a pas sa place dans les autres lgeiparole? ».

? De la pédagogie institutionnelle & la formatiorsdeaitres(dir. J. Pain), Matrice, 1994 ,p.79/ 80
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Petit & petit des initiatives inspirges la pratique du «café philo», pratique lancée p
Marc Sautet, maitre de conférence a l'instituttisplie de Paris en 1992, vont se mettre en place

et s'instituer. D’autres méthodes et dispositif@@dents de la méthode Lipman vont apparaitre.

Par exemple, Agnes Pautard, profesd@gple et maitresse formatrice a I'école mater-
nelle Gerson a Lyon, expérimente en 1996, avedd'ale Jacques Lévine, la mise en place
d’'une action pédagogique visant a créer dans &selan espace de pensée collective. Ce proto-
cole aussi appelé «Je est un autre» va s'insfietira petit. Cette méthode élaborée en collabo-
ration entre Jacques Lévine et les membres du gréWpSAS (Association des groupes de
Soutien Au Soutien) dont A. Pautard fait partigoplaie sur les avancées de la psychanalyse. De
maniere générale, contrairement a la méthode Lipieette méthode préconise un effacement

presque total de I'enseignant.

Dans ce dispositif les éleves sont beap moins guidés. Dans le numéro hors série du
ler février 2001 de la revue du groupe AGSAS ilé#de est un autrelacques Lévine nous dit
que «accent est mis en priorité sur une pensée quiestruit en écho, et qui est alimentée
autant par le langage interne (les pensées intideeshacun) que par le discours explicite
Les enfants sont considérés commeca¢penseurs, habitants de la Terre engagés dans
'aventure humaine. Pour lui, la pensée est de type créatrice ples djexcellence. Elle se
construit par tatonnement. Elle est issue des epEgs de chacun. Son objectif n'est pas de
présenter des concepts philosophiques tout faits phatot «d’entrainer les enfants a réfléchir
sur les grands problemes de la vie, de leur fageadivrir qu’ils sont capables de penser, et de

préparer & une évolution de leur facon de pehser

Les modalités de son dispositif soés simples. Les éleves réunis en groupe et disposés
en cercle ont dix minutes pour réfléchir ensemblaurge question posée. L’enseignant
n'intervient qu'au début pour présenter brievemanguestion ou le sujet choisi de réflexion.
Son r6le est d’étre garant du dispositif, de som dé&roulement. Il est garant que chaque enfant
souhaitant parler puisse le faire et que chaquelgapit écoutée par chacun. Il est également
garant du temps et chargé d’enregistrer les coatiens. Chaqgue enfant a le droit de penser, de
parler et doit demander la parole pour pouvoir iex@r son idée. Les sujets traités peuvent ve-
nir des propositions d’enfants ou étre en lien ades problématiques rencontrées dans la
classe, dans I'école ou des problématiques isseida société. Les themes portent principale-

ment sur des questionnements existentiels, laagrlatx autres et le questionnement sur soi.

* Agnés PautardJne communauté de philosophes de 6 ans, L'atelido$dphie(site internet), dispo-
nible sur : http://ateliers.philo.free.fr/princigpkilosophes_de 6_ans.htm
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Voici des exemples de sujet donné par A. Pautard :

Est-ce que jexiste?

» Est-ce que tout le monde est pareil ?

La beauté

Etre béte, étre intelligent

* Les choses vivantes et pas vivantes

Ces 10 minutes de discussions sont enregistrédepseignant et ensuite écoutées par
le groupe. Cette phase de réécoute permet de léitexpes idées énoncées dans la pre-

miere partie de la discussion.

«Dans ce dispositif, les enfants - intervenants asl psont & méme d'étre producteurs d'un

«penser ensemble valorisant pour chacun et poig*sou

A. Pautard explique que ce disposiifrpet a I'enfant de vivre une expérience primor-
diale au niveau intellectuel et identitaire. Elleus dit que ce protocole permet a I'enfanbe
expérience inouie : autorisé a penser, il se dé@ava source de sa pensée ... il peut oser une

parole dite «vraie» de & ou il en est ... en ungage oral interne”.

Pautard explique qu’en tant étre humain, elle se foi@aucoup de questions d’ordre essentielles
sur la vie. Les éléves aussi doivent étre remm@ises questions. Souvent ces questions sont
remplies de charge émotionnelle forte et parfogo@sante. Les enfants ont un espace de pa-
role ou ils peuvent traiter ces questions ce quinpéde décharger une part de ces émotions et
de ces angoisses pour par la suite appréhendectigiés scolaires plus sereinement. De plus,
dans ces instants de réflexion collectifs les &emrouvent le plaisir de rechercher ensemble
tout en construisant et affinant leur propre rapparmonde. L’atelier de philosophie permet ici
la découverte de sa propre pensée, de I'appartertanoe pensée groupale, des étapes condi-
tionnant la formation rigoureuse des concepts edéhat d’'idée impliquant la considération de

I'altérité.

*Op. Cit. 3

> L’émergence de pratiques a visées philosophiqu&sale primaire et au collége : comment et pour-
quoi 7, L'apprentissage de philosopher — disponible sur
http://www.philotozzi.com/articles/article219.htm
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C) LES ATELIERS PHILOSOPHIQUES T\ NNE LALANNE

Cette méthode se caractérise par I'mapce qu'elle donne a la place de I'adulte au sein

des ateliers.

Elle repose sur trois aspects spéaqlLa premiére étant un aspect technique celui du
débat, le deuxiéme étant I'importance de I'expé@gedes valeurs démocratiques faites a travers
ces débats (apprendre a respecter la parole darcpac une qualité d’écoute, étre égaux vis-a-
vis du droit & I'expression de ces idées par lalpar.), la troisieme étant I'exigence intellec-
tuelle de la philosophie reposant sur des compégeimtellectuelles spécifiques : la conceptua-
lisation, la problématisation et I'argumentatioresCsavoirs-faire sont enseignés a travers la
médiation du maitre qui guide le débat, reformulsyathétise. Il est également garant du res-
pect des regles du dispositif. Les objectifs ddecetéthode sont de permettre a I'enfant
d’exprimer une pensée qui lui est personnelle,alevgir identifier la source de ces représenta-
tions initiales, de questionner la validité de sesrces, et de valider son discours grace a un
dialogue avec les autres. Les ateliers sont hebd@ines et durent entre trente et quarante mi-

nutes.

D) LA METHODE DELSOL, SYLVAIN CONNAC ETMICHEL TozzI

La particularité de ce dispositif vight fait que le groupe est scindé en deux. Tout le
monde ne participe pas a chaque fois a la disaus€iette scission permet une plus grande
place a la parole de chaque éléve. Les éléves mieipant pas a la discussion sont chargés
d'observer le groupe entrain de discuter et aiegarder comment un débat se déroule. Quels
sont les différents comportements observables guadle nature sont les différentes prises de
paroles ? C’est une observation qui est axée siarmae de la construction de la pensée plus

que sur le fond des idées.

Cette méthode propose également detemjaertaines fonctions d’animations particu-
lieres comme la désignation d’'un président de ssattian reformulateur ou encore d’'un syn-
thétiseur. A travers ces différents roles les dasfapprennent a gérer un débat, a reformuler
avec leurs propres mots des idées énoncées pared’'at a faire régulierement le point sur les
idées et les questions qui ont émergées lors disdaission. L'adulte est considéré comme un
discutant a part entiére et comme quelqu'un pouvaurdsi tenir une des fonctions de
'animation. Il n'a pas pour réle de canaliser &gle des enfants et participe au débat au méme

titre que chacun.
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Cette démarche se donne pour objetiticuler dans le discours des éléves des exi-
gences quant a I'acte de philosopher tel que lal@neatisation, I'argumentation et la concep-

tualisation.

2.LES INTERETS

A travers ces ateliers philosophiguiesie s'agit pas d’envisager spécifiguement un
enseignement de la philosophie a I'école primaisésm’avantage d'initier chez les éleves une
démarche spécifique, celle de philosopher. Ce guvisé ce n'est pas une connaissance liée
aux concepts, a leur histoire et leur significatimais des savoirs-faire et des savoirs-étre.
L'intérét de ces démarches va porter sur le dépelmnt des capacités intellectuelles des
éléves visant a leur permettre de construire desmaements, des pensées et des connaissances
qui leurs sont propres. C’est instaurer chez legedl un certain état d’esprit et un rapport aux
savoirs en les rendant responsables de leur ajgzame. C'est également pour eux l'occasion

de vivre des expériences ou le respect des vadéanscratiques est au cceur du dispositif.

A) POUR UN APPRENTISSAGE DE LA PENSEE REFLEXIVE

L'une des premieres choses qui eseardpns les dispositifs de philosophie a I'école
c’est de permettre a I'enfant de prendre conscielecee qui se passe dans sa téte. A. Pautard

intitule cela I'expérience primordiale du déclicldepensée.

Séverine Jay, professeur des écolemitie dans un documentaire intitéatour de
la penséeréalisé par Fanny Clément, de cet instant. Eifésaen place dans sa classe un atelier
philo suivant les principes de 'AGSAS. Elle explegque méme si I'enfant ne parle pas le plus
souvent il s’empare du temps que lui permet laggmon du micro pour réfléchir et prendre
conscience gu'il y a quelque chose qui se passe statéte. S. Jay dit :Bes tas d’enfants res-
tent avec le micro et s'emparent du temps qui &udonné pour penser. Ce sont des silences
qui veulent dire beaucoup. Il ne faut pas se feealsur les aspects visibles de I'atélier Cela
peut étre déroutant dans un premier temps pourdéegseur car ce qui se joue n'est pas
quelque chose de tangible et d’observable immédité mais c’'est une étape nécessaire et
primordiale pour que I'éleve puisse petit a petitriveau des séances apprendre a penser par

lui-méme. Par la suite, les enfants parlent de gtuplus. lls ne s’expriment certes pas avec un

® Fanny ClémentAutour de la penséeémission cap-info primaird,a philosophie a I'école primaire
disponible sur : http://www.capcanal.tv/video.phgitique=1&emission=1&key=bxbgmw4Qk4
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raisonnement expert d’adulte ou tout est argumdris@prentissage de la pensée et de la ré-
flexion va se faire par étape. Permettre a I'endbéire reconnu comme un étre pensant instaure
une dignité de I'éléve permettant par la suite deeloppement des capacités cognitives par

I'expérience de chacun.

B) POUR UN AUTRE RAPPORT AUX SAVOIRS

Les enfants sont réunis entre pairgfééchissent ensemble & des questions essentielles
de la vie. Par l'instauration de cette communa@éestherche la place habituelle et tradition-
nelle de I'enseignant est modifiée. Il n'est plesqu comme un adulte étant détenteur du savoir
et du pouvoir. Chacun devient responsable a égditéavoir qui est entrain de se construire.
Chaque enfant au statut d’'interlocuteur valable. I droit de dire quelque chose a son niveau
sans que I'enseignant parle ou n’intervienne etptise sa parole comme étant une vérité a ne
pas remettre en question. Dans les dispositifs @unane place un peu plus importante a
I'enseignant que celui de 'AGSAS, ce rapport augaest également modifié. L’enseignant a
pour réle d'étre garant des exigences intelleatgeties débats en accompagnant et encoura-
geant les discussions des éléves par des questdiassant pas apparaitre leur propre point de
vue. Les éleves pourront a la suite de ces dismsse forger leurs propres opinions sur les
thémes et les questions abordées en choisissaqui ¢eur convient le mieux parmi les diffé-

rentes idées énoncées mais surtout pas parmi@esimposees par le maitre.

C) POUR LE DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES LANGAGIERES

Ces différents dispositifs permettegdlément de traiter de maniére innovante des com-
pétences présentes dans les programmes officaltesir de la maitrise du langage orale. Ces
pratiques permettent de travailler les capacitpewvoir exprimer ces idées au sein d’'une col-

lectivité et la capacité a respecter la paroleaiies.
Dans les programmes officielles onttpiee au sujet de la maitrise de la langue ceci :

« Au niveau de la maternelle :Les enfants font part de leurs besoins, de leucaoué
verte, de leurs questions. lls participent & delsaégent a l'intérieur d’'un groupe, at-
tendent leur tour de parole, respecte le theme @boA la fin de I'école maternelle,

'enfant est capable de prendre linitiative de pogles questions ou d’exprimer son
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point de vue. Il apprend a adopter un autre poiatvdie que le sien propre et sa con-
frontation avec la pensée logique lui donne le ghitaisonnemerit»

« Au niveau du cycle 2 (langage oral / vocabulaire)En étendant son vocabulaire, il
accroit sa capacité a se repérer dans le mondd’guioure, & mettre des mots sur ses
expériences, ses opinions et ses sentiments, aeodne ce qui I'écoutd»

« Au niveau du cycle 3 (langage orale).’éléve est capable d’écouter le maitre, de po-
ser des questions, d’exprimer son point de vusaetiments. Il s’entraine a prendre la
parole devant d’autres éléves pour reformuler, ndst raconter, décrire, expliciter un
raisonnement, présenter des arguments. Dans destieits d’échanges variées, il ap-

prend & tenir compte des points de vue des alitres

On remargue dans ces extraits des instructionsi@fés que les activités de discussions philo-

sophiques au sein de I'école correspondent pleineawex missions de celle-ci.

D) POUR LE DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES DEMOCRATIQUES

A travers la construction d’'une comnubtéade recherche entre pair, I'enfant apprend a
communiquer avec autrui. Il intériorise petit aipees attitudes et des savoirs étre faisant écho
aux valeurs démocratiques telles que I'écoutegdpact d’'autrui et la curiosité pour des choses
autres. Les débats mis en place nécessitent umircadmbre de regles comme : ne parler tous
en méme temps ou ne pas se moquer des opinioasies. Ces regles sont des regles éthiques
permettant les interactions avec les autres. Bas des conditions nécessaires et inhérentes au
bon déroulement d’'un débat démocratique. La dértieccamme visée politique implique un
espace public de débat comme lieu d’expressiora giukalité des opinions des citoyens. Ces
temps de discussions au sein de I'école sont @gjdielx comme cela et I'apprentissage de la

démocratie se fait par 'expérience méme de celle-c

’ Ministére de I’Education Nationale, Bulletin officiel hors série n° 3 du 19 juin 2008
8 .
Op.Cit7
°Op. Cit 7
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[Il L'INTERET DE PROPOSER AUX ENFANTS'BPPRENDRE AU
SEIN DUNE COMMUNAUTE DE RECHERCHE

Nous avons pu voir a travers les sibmat pédagogiques présentées précédemment que
I'on peut trouver un intérét a proposer aux él@agprendre au sein d'une communauté de re-
cherche. Mais qu'est-ce que signifie « une comménae recherche » ? Comment y progresse
la recherche et les échanges entre ces différemtsbnes ? Pourquoi préférer la recherche a

plusieurs a la recherche personnelle ? Nous afitayer ces réflexions par l'apport de théories.

1. COMMENT APPRENDBON ?

A) LES CONCEPTIONS DE "APPRENTISSAGE

Pour pouvoir comprendre la nécessitprdgoser dés le début de I'apprentissage des
situations pédagogiques concretes ou I'apprenatroage en position de recherche et de res-
ponsabilité face a I'apprentissage il faut se penshr la questionComment I'éléve apprend-

il ? 1l existe différentes conceptions de I'apprentissddichel Develay propose une classifica-

tion de celles-ci en trois grands types de pensées
« Les conceptions idéalistes

Les idéalistes considérent que l'apgmeposséde toutes les vérités a l'intérieur de lui
Michel Develay explique que dans cette théotig gonnaissance nous vient d'idées innées dont
nous sommes porteuld» L'enseignant est |a pour transmettre des cosaraies organisées et
hiérarchisées. Dans cette conception le réle durenabt d'aider I'éleve a accoucher des ses

idées.
» Les conceptions empiriques

Les empiristes pensent que t@rnaissance nous vient du monde extérieur pgpd-ex
riencé’ ». L'apprenant est considéré comme vierge desanmir. L'apprentissage va se faire

par I'expérience du monde extérieur. Ici le réld'eleseignant est de permettre cette rencontre.

» Les conceptions constructivistes

“Michel DevelayDe I'apprentissage a I'enseignemeRaris, ESF éditeur, 1992
11 .
Op. Cit 10
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Ces conceptions sont présentées pandii@evelay comme des pensées réunissant les
deux conceptions contraires présentées ci-desggscanceptions constructivistes considérent
gue «la connaissance nous vient du monde extérieur 'papérience qui modifie des schemes
internes’ ». Elle prend en compte les interrelations emtrditnension personnelle du sujet et sa

relation avec le monde extérieur.

Les théories constructivistes mett&tckent sur I'activité de I'éleve pour favorisap{’
prentissage. L'activité permettant la rencontresgjet avec les phénomenes. L'apprenant n'est
pas considéré comme un vase vide a remplir maisneoquelqu'un ayant déja acquis des sa-
voirs. Ces théories montrent la nécessité de plesireprésentations des éléves afin de les faire

évoluer.

Deux conceptions constructivistes de I'apprentisssgmblent intéressantes au regard

de mon sujet : | a théorie de J. Piaget et celyamtski.

B) LA THEORIE DEJ.PIAGET : APPRENDRE EN CHERCHANT

Jean Piaget est un psychologue, géeetibiologiste et épistémologue suisse né en
1896. Il a travaillé notamment sur le développenaentintelligence de I'enfant et sur le proces-

sus d'apprentissage.

Pour Piaget ce qui va étre au centrprdoessus d'apprentissage c'est l'activité du, suje
les interactions incessantes qu'il a avec les phénes et les objets qui I'entourent. Selon lui,
I'acquisition des connaissances ne peut se fagggule sujet lui méme. L'homme posséde des
schemes. Ces schémes sont des structures mergadeptjves et intellectuelles qui constituent
un tout. Apprendre correspond a une modificationcde schémes. Le développement des
schemes opératoires correspond pour lui & un posedynamique de recherche d'équilibre
entre le sujet et I'environnement. Ce processusastitué de quatre phases. La premiére est
une phase de déséquilibration face a une situatiam probléme inconnu. La deuxiéme est une
phase d'assimilation ou l'apprenant est confrontéeanouvelle situation et essaie d'incorporer
les éléments nouveaux a sa structure mentaleléngens qu'il y ait transformation immédiate
de celle-ci. La structuration mentale se transfopatit a petit. La troisiéme est une phase
d’accommodation. La situation résiste. Elle ne &gpond pas aux structures mentales intégrées

par le sujet. Il doit les modifier afin de pouviricorporer les nouveaux éléments.

Cette modification et cette incorporation estjéble I'apprentissage. De cette maniére, le sujet

est transformé par son environnement. Il s'adapte.

“0Op. Cit 11
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Cette théorie nous montre que l'apssage intervient lorsque I'on est confronté a une
situation nouvelle nous posant un probleme. C&siekoin de répondre a celui-ci qui va faire
I'acte d'apprendre. Apprendre nécessite donc qeejé soit a un moment donné en activite.
Les exemples des ateliers philosophiques a I'émaienontré que les enfants apprenaient en
philosophant. lls étaient en action et non en tchdcouter un maitre en train de leur parler de
notions philosophiques. L'apprentissage se situs & processus méme. En mettant l'accent
sur le processus ont permet aux apprenants d'acdesrcompétences qui seront transférables

dans d'autres situations.

Si nous retournons a I'exemple de ¢mueice de cours autour du theme et variation. Les
éleves ont eu des taches a réaliser : la simgldicalu théeme déa bergéreet I'écriture d'une
variation sur le thémkee bergerPour réaliser ces taches, ils ont du prendre ergeha certain
nombre d'éléments. Lors des réalisations, en fomete leurs savoirs-faire, ils ont été confron-
tés a un certain nombre de probléemes qu'ils omédler. Par exemple, lors de I'écriture de la
variation, ils se sont retrouvés face a une page &iremplir. Afin de surmonter cet obstacle, ils
ont du chercher différentes maniéres pour varietheme. En prenant I'exemple da bergére
et de leur simplification, ils ont du trouver degthodes différentes pour parvenir a les repro-
duire. C'est I'obstacle qui a suscité un questiomm et I'envie de se mettre en recherche. Par
l'intermédiaire de cette recherche active ils gqiris. En cherchardes solutions au probléme,

ils ont inventé différentes possibilités de vatiarthéme

C) LA THEORIE DEV YGOTSKI : APPRENDRE AVEC LES AUTRES

Vygotski ajoute une dimension sociale dhéorie de Piaget. Il considere que le sujet
apprend grace a des moyens qu'il puise dans E®ations sociales multiples. Contrairement a
Piaget qui suppose que les acquisitions se fordg dantravail intrapsychique (a l'intérieur de
I'individu), il pense que le processus est avant tout intehpgye (entre les individus). Selon
lui, I'apprentissage correspond & une intérionsatle ce qui a été appréhendé avec autrui. Il
parle de l'importance de l'action structurante m@®breuses interactions que le sujet vit dans
son environnement social. Avec l'aide de la méatiat'autrui, le sujet construit des outils de
pensée qu'il peut s'approprier pour son propre teny@ mediateur joue donc un réle impor-
tant. Par son intermédiaire, il facilite I'intéiigation et lI'assimilation des outils de penséeiains

gue le développement des fonctions psychiques.

Comme Piaget, il base sa théorie stude du développement de I'enfant. Pour lui, le
développement de I'enfant est des le début étreitelieé avec son environnement social. Le

langage ainsi que les relations avec les persoextésieures vont aider progressivement l'en-

25



fant & prendre de la distance par rapport a ceégnacét ainsi lui permettre d'intérioriser des

structures mentales.

Vygotski fait la preuve de cette théaxitravers I'analysdu geste de pointageonsideé-
rant cet exemple comme le fondement primitif dedeudes formes supérieures de développe-
ment. Il explique que le geste de pointage d'uetgigr un enfant qui ne maitrise pas encore le
langage correspond, dans un premier temps, a ahiesictueux pour saisir un objet. Par I'in-
termédiaire des personnes de son entourage compi&ageste comme une indication, cette
action va acqueérir du sens. Sans l'interventiol'ed@érieur cette action aurait été un échec.
L'entourage permet de donner naissance a uneaéaxtuvelle tournée vers la personne et non
vers l'objet et ainsi donne de la valeur aux ge§€t&st un point de départ social. L'enfant prend
conscience que son geste peut avoir une portée goivative. |l est le dernier & prendre cons-

cience de la valeur de son geste qui a trois Ssheais :

» le sens objectif dans I'actiorprendre
« le sens redéfini par I'entouraggeointer

» le sens nouveau pour I'enfarihdiquer

Ainsi, Vygotski conclut quenbus devenons nous-mémes a travers les avtegsoutes

nos réactions internes sont d’abord des réactixiesres.

"Dans le développement culturel de I'enfant, toatefion apparait deux fois : dans un
premier temps, au niveau social, et dans un dewxigamps, au niveau individuel ; dans un
premier temps entre personnes (interpsychologigeans un deuxieme temps a l'intérieur de
I'enfant lui-méme (intrapsychologique). Ceci pelppliquer de la méme facon a l'attention
volontaire, a la mémoire logique et a la formatide concepts. Toutes les fonctions supérieures

trouvent leur origine dans les relations entre ées humains™

La théorie de Vygotski a apporté untgamonouvelle : la zone proximale de développe-
ment. Cette zone sensible correspond a I'écast eatgue l'individu est capable de réaliser seul
intellectuellement et ce qu'il peut réaliser avaitlé d'un médiateur. Cette construction se fait
par I'usage des signes qui médiatisent non seuletaarlation avec les autres mais aussi la
relation de la personne avec elle-méme (autrenieat/éc sa conscience). Cette notion est im-
portante pédagogiquement vis-a-vis de la facultd guo individu a pouvoir se dépasser. Le
dépassement de soi est ce qui va permettre l'eitiicde I'action éducative. Selon Vygotski, ce
n'est que par le contact des autres que les prgc@ssntaux vont pouvoir s'intérioriser car
ceux-ci sont avant tout engendrés par des relagotre les individus. Bien que les adultes as-

sistent et accompagnent l'apprentissage, les enfiantent s'aider eux-mémes et prendre cons-

13Vygotski, Pensée et Langage, Messidor/Editions sociales, Paris, 1985
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cience de leurs propres activités. Pour que l& giisconscience soit possible il faut que I'enfant

puisse suffisamment maitriser son activité poupaer de I'espace mental nécessaire.

Il fait la distinction entre le langage intérieurle langage extérieur. En effet, selon lui,
I'évolution psychologique va dans le sens d’'unériotisation progressive, autrement dit un
passage progressif des réactions extérieures askais intériorisées. ke langage intérieur
se développe par accumulation de lentes modifioatae fonction et de structure, il diverge du
langage extériorisé en méme temps que se difféminia fonction sociale et la fonction égo-
centrique du langage, enfin les structures verbassimilés par I'enfant deviennent les struc-
tures fondamentales de sa pensée. En méme tenfgis &gour un fait fondamental, indiscu-
table et décisif : le développement de la pens@erdédu langage, des moyens de la pensée et
de I'expérience socioculturelle de I'enfant. Lead@ppement du langage intérieur est déterminé
pour l'essentiel par des facteurs extérieurs, é&veloppement de la logique chez I'enfant,
comme l'ont montré les recherches chez Piagetiesttement fonction de son langage sociali-
sé. La pensée de I'enfant — ainsi pourrait-on fdengette theése — dépend de son développe-

ment de la maitrise des moyens sociaux de la petieéea dire dépend du langaie

Vygotski nous montre a travers sa tieéque nous apprenons essentiellement a travers
les interactions sociales. Les interactions peenet travers le langage d'intérioriser des struc-
tures nouvelles de pensées. Comme nous avonsvair ldans les exemples présentés dans la
premiere partie et la deuxiéme partie du mémoa®alitres vont jouer un réle essentiel dans le
processus d'apprentissage. lls vont permetie le dialogue et l'utilisation du langage,
d’acquérir des compétences spéecifiques de la peéférive, compétences nécessaires et inhé-
rentes a l'apprentissage. Plus on apprend, plagwesloppe ces compétences et plus on est ca-
pable d'apprendre seul. L'interaction avec lesesutréée des conflits socio-cognitiféors
desquels les sujets confrontent des réponses kétdes socialement et logiquement incompa-
tibles, [et ceux-ci] pourraient en quelque sorteluire un apprentissage de structures cogni-
tives et ainsi en accélérer la constructity. Ces conflits sont structurants dans la mesuiits ol

créent un conflit de réponses entre les membregalipe.

Par exemple, lorsque les deux grougetigbrat ont mis en commun leur travail sur la
simplification du théme dka bergerejls se sont rendus comptes qu'ils n‘avaient pasnalde
méme résultat. Ensemble, a I'endroit ou se siteaitlifférences, ils ont cherché a comprendre
lequel des deux groupes s'était trompé. Pour ddhllait qu'ils puissent justifier en argumen-

tant leurs propos.

" Viygotski, Pensée et Langage, Messidor/Editioniages; Paris, 1985, p.141
 Article de Marie-José Remigy,e conflit sociocognitifdansLa pédagogie : une encyclopédie pour
aujourd’huidirigé par J. Houssaye, Paris, ESF éditesne&dition 1996, re1993.
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L'une des consignes pour faire la dificption était I'obligation de choisir des notes
appartenant a I'narmonie. Dans les différentesoresproposées par les groupes, il y avait un
cas ou les deux groupes avaient choisis une nffégatite de I'narmonie. Donc, les deux ver-
sions étaient possibles. Une autre différence éteita une erreur de lecture. L'enfant jouant la
version pour la partager a l'autre groupe s'estggodans la lecture et a joué une note n'appar-
tenant pas a I'harmonie. Je lui ai demandé deeejolusieurs fois et a chaque fois il faisait la
méme erreur. Le groupe a repéré qu'a cet endraitiajouée ne faisait pas partie de I'harmo-
nie. Un des éléves est allé vérifier dans la fichel que je leur avais distribuée, si cette note
apparaissait dans la constitution des accakgses verification, il a fait part au groupe de son
constat et I'éleve s'est rendu compte qu'il n'gyastlu correctement ce qu'il avait noté. Il n'y a

pas eu besoin de mon intervention pour corrigeele.

Voici un autre exemple montrant lI'appmhr groupe dans I'apprentissage. lls ont du ap-
prendre a jouer le theme d& bergére.En déchiffrant le théme, un des éléves s'est rendu
compte qu'il ne connaissait pas le doigté du gpl aur la flite & bec. Un obstacle apparait. Cet
obstacle suscite chez I'éleve I'envie de cherdheée érouver une solution pour le dépasser. Les
autres éléves étant témoin de son obstacle luigeruit que pour faire le sol aigu il faut faire le
sol qu'il connait en faisant un demi-trou sur étdu pouce. Il apprend donc par l'intermédiaire
des autres membres le nouveau doigté. Etant cua&a@ une problématique, I'éleve, a travers

I'explication de ces camarades, va pouvoir inté@orune nouvelle maniére de faire.

2.LA PENSEE COMPLEXE

Nous sommes en permanence confrontés@amplexité, que cela soit dans des situa-
tions de la vie quotidienne, dans notre rappoldtitre ou dans notre rapport au monde. Toutes
les expériences de la vie nous apprennent et rdigent a nous adapter a des situations nou-
velles. Elles fagconnent de ce fait nos connaissamtenos savoirs. Nous apprenons par

I'expérience.

Susciter chez I'éléve le désir d'apgrenafin qu'il puisse devenir responsable dans son
apprentissage, va passer par une expérience éecoetplexité. Il arrive que le professeur élé-
mentarise et simplifie les savoirs souvent par isodiefficacité mais peut étre aussi par crainte
de se perdre dans les méandres des relationdegavoirs. Il simplifie les savoirs pour I'éléve
mais le plus souvent en faisant cela il les déeatas modifie cachant le sens méme des choses
aux éléves. Pour permettre a I'éléve de percewosens, il me semble primordial qu'on lui pré-

sente le savoir dans sa nature complexe.
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A) DEFINITION DE LA COMPLEXITE

Qu'est ce que signifie la complexité ?

C'est le « caractére de ce qui est texapde ce qui est difficile & déméfes. C'est ce
qui est difficilement saisissable immédiatement explicable d’une seule maniere. Dans
I'avant-propos deititroduction a la pensée complexedgar Morin nous dit du mot complexité
gu'il «ne peut qu'exprimer notre embarras, notre confusiatre incapacité de définir de fa-
con simple, de nommer de facon claire, de metti®dire dans nos idée$ » La connaissance
scientifique d'ailleurs s'est donnée pendant langgela mission de déméler la complexité appa-
rente des phénomeénes afin de pouvoir les ordoMuas. les dangers de ces modes de simplifi-

cation des connaissances sont de s'éloigner éallgéret par |a de dénaturer les savoirs.

Quelque chose de complexe est constitiédéments variables qui interagissent les uns
avec les autres. kst complexe ce qui ne peut se résumer en un nmdtece qui ne peut se
ramener qu'a une seule loi, ce qui ne peut se réduune idée simplé®» La complexité repré-

sente un tissu d'éléments en interrelation.

La complexité est partout. C'est un étamonde. Elle recouvre des multiples formes du
réel. On la retrouve a différentes échelles. Ort feuetrouver au niveau de la société et des
relations humaines. Par exemple, les romans résliii 19eme siecle le montrent bien. En re-
présentant le quotidien le plus fidelement possidie réalité, ils montrent combien le quotidien
des individus est un réseau complexe d'événemerdseis le travail ouvrier, les affrontements
sociaux, les relations sentimentales et familiates Cette complexité se retrouve au niveau de
I'organisation des cellules et de I'univers. Noosyons également la retrouver dans notre ma-

niére de penser ou de concevoir la connaissance.

B) LA PENSEE COMPLEXE

La pensée complexe est un conceptsiploique créé par Henri Laborit et introduit par
Edgar Morin. La premiére formulation de la penséeglexe date de 1982 dans son livre

Science et conscience.

16Encyclopédie Larousse
17Edgar Morin, Introduction a la pensée complexe, ESF, Paris, 1990, 4eme tirage, mars 1992, p.9
¥0op. Cit. 17, p.10
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Cette forme de pensée implique l'acceptation decdmplexité des choses, de
I'imbrication de chaque domaine de la pensée dadmnsdisciplinarité. Contrairement a une
pensée simple qui a pour objectif de controlereetnditriser le réel, la pensée complexe est une
pensée, nous dit E. Morin, qui estapable de traiter avec le réel, de dialoguer altgcde

négocier avec lui®»

Ce mode de pensée englobe trois soetpensée : la pensée critique, la pensée créative,
et la pensée responsable. La pensée critique &ltegpar des critéres particuliers et par des
procédures. Elle est auto-correctrice et sensibleoatexte. La pensée créatrice est guidée par
des critéres pouvant étre contradictoires, heqtie8, centrés d'abord sur le résultat. Elle est
également auto-transcendante, synthétique, goé@atans le contexte dans lequel elle appa-
rait. La pensée responsable est une pensée quppose une discussion dialogique, une ouver-

ture a l'autre, aux divergences et aux volontéshdagements.

Selon Edgar Morin, le passage de ls@ersimple (deviner, préférer, croire, ...) a la
pensée complexe (proposer des hypothéses de solatéer des relations, rechercher des cri-
teres, s'appuyer sur des justifications validesjtg‘corriger, ...) n‘advient que suite a un ap-

prentissage systématique et requiert un environneatquat.

Une communauté de recherche sembldeilieu adéquat permettant cet apprentissage.
En effet, par la confrontation des représentatjpeisonnelles avec les autres, l'espace dialo-
gique et communicationnel qu'elle présuppose,di@née prépare a appréhender la complexité
du monde. En effet, déja en elle-méme les situatiampprentissage en groupe sont plus com-

plexes que la simple relation professeur/élévaéseau de communication est plus complexe.

3. JOHN DEWEY : DEMOCRATIE ET PEDAGOGIE

John Dewey est un philosophe amérin@ien 1859. Ces écrits sur I'éducation font réfé-

rence dans le domaine des pédagogies nouvelles.

A) LA THEORIE DE L'ENQUETE

Selon lui, un des moyens que I'hnommpewr s'adapter est ce qu'il nommia ¢héorie
de l'enquéte>. Cette théorie repose sur l'idée que les chaagesndu monde extérieur posent un

probleme que le sujet doit résoudre avec les mogedisnquéte.

Y0op. Cit. 19
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L'enquéte est l'art de résoudre les problemes. pkeblemes peuvent étre d’ordre scientifique

mais aussi issus de la vie quotidienne.
Le processus de I'enquéte se divise en cing phases

« l'antécédent de I'enquéte : situation indéterminée
» [institution du probleme

» la détermination de la solution du probleme

* le raisonnement

* la conséquence de I'enquéte : la situation déterenin

Pour que l'enquéte soit possible,ut fgu'il y ait une situation instable, incertaingne
situation indéterminée. Cette situation doit évaaréte. Ce n'est pas une indétermination sub-
jective d'ordre psychologique mais une indéternomabbjective, c'est a dire ancrée dans le
réel. Le processus de lI'enquéte commence par henede des éléments qui posent probleme
dans la situation. Cette observation provoque gpsthéses devenant des idées si elles s'ave-
rent fonctionnelles pour I'enquéte. Dewey écriedpmopos : «ine hypothése, une fois suggérée
et soutenue, se développe en relation avec d'astrastures conceptuelles jusqu'a ce qu'elle
recoive une forme dans laquelle elle peut prodairdiriger une expérimentation qui dévoilera
précisément les conditions qui ont le maximum dmefpossible pour déterminer si I'hypothése
doit étre acceptée ou rejetée. Ou bien, il se geetl'expérimentation indique les modifications
que requiert I'hypothése pour étre applicable, tegeglire convenir a l'interprétation et a l'or-
ganisation des éléments du probléfhe.Pour Dewey, I'enquéte est déclenchée par uame- sit
tion instable et se termine par une stabilisatiercelle-ci. Il dit «si I'enquéte commence dans le
doute, elle s'achéve par l'institution de condifi@ui suppriment le doute». Cette situation de
stabilité est temporaire car I'environnement camimle changer et va imposer d'autres pro-

blemes qui vont nécessiter d'autres enquétes.

C) LA NOTION D'ASSERTIBILITE GARANTIE

Lorsque l'on a finit I'enquéte, il yakors une assertibilité garantie. Cela signifie e
sujet ayant effectué I'enquéte a trouvé la ou diegian(s) satisfaisantes a son probléme. Dewey
n'utilise pas la notion de vérité, il préfére letrd@ssertion. L'enquéte permet a l'individu de se
poser dans une posture de chercheur qui élaborbypeshéses et vérifie celles-ci par I'expé-

rience. La philosophie a pour fonction de permeittendividu d'élaborer des hypotheses.

20
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A travers cette théorie, on retrouve les élémeuntprdcessus d'apprentissage que l'on a vu chez
Piaget. Cette notion d'assertibilité garantie mtgtressante car elle nous montre qu'il n'y a pas de
vérité dans l'absolu mais que les réponses trou¥ées probleme donné correspondent & un

contexte spécifique, & une situation déterminée.

Sa philosophie a des portées égalepwitiques. Selon lui, l'individu n'est pas un étre
isolé. Il vit de fait en société. Grace aux rédslide I'enquéte, l'individu peut se construire sa
propre individualité qui se réalisera par la dérater La démocratie chez Dewey n'est pas a
entendre comme une forme de gouvernement maig glodme la participation des individus a
une action collective. Il nous dit de la démocrateConcevoir la démocratie comme un mode
de vie personnel, individuel, ne constitue rierfafecierement nouveau. Pourtant, quand on la
met en pratique, cette conception donne une nkeusignification concréte aux vieilles idées.
Elle signifie que seule la création d'attitudes qmrnelles chez les individus permet d'affronter
avec succes les puissants ennemis actuels de lacd#tie. Elle signifie que nous devons sur-
monter notre tendance a penser que des moyengeexter militaires ou civils - peuvent dé-
fendre la démocratie sans I'apport d'attitudesrsirgées chez les individus gu'elles en viennent a

faire partie intégrante de leur personnalfté»

Ses écrits sur la pédagogie nous fartt ges finalités qu'il accorde a I'éducation. Pour
lui, l'une des missions de I'éducation est de dofeemoyens aux étudiants d'étre acteur dans
cette démocratie. Pour cela, il est important qusilait pas de rupture entre les fins pédago-
giques et les moyens que I'on utilise. Le foncteanant de toute activité pédagogique doit étre
démocratique afin de permettre aux éléves de dedesihommes participant a la vie publique
et sociale. Selon Dewey, I'école ne doit pas pefpaita vie. Ce n'est pas un préalable. L'école
est déja un lieu social ou les éleves vivent dggmiances« L'école n'est pas un moyen
d’adapter I'enfant a la société des adultes, qugliéelle soit ; I'école est la société ou I'enfant
se prépare a la société qui sera la sienne denakins I'épanouissement de sa spontanéité et de
son intelligence aujourd’hui. C'est pourquoi I'éediait autant de place aux activités manuelles
gu'aux exercices de I'esprit. Pour Dewey, I'éduoatidoit permettre a I'enfant de continuer a
s'éduquer aprés avoir quitté I'école. L'apprentigeala connaissance et la culture ne sont pas
des fins en soi ; ce sont des signes de progréssenoyens pour réaliser de nouveaux progres.
En résumé, I'éducation est expérience continuesedbnistruction continue de I'expérience de

I'enfant et de I'adulte, de I'école et de la soéi&t»

?2 John Dewey)a démocratie créatrice, La tache qui nous atteh@39, Paru dans Horizons philoso-
phiques, vol 5, no 2, 1997.

 Gérard Deledalldn modéle de la complexité, De la logique de I'éneu la théorie pratique et &
I'éducation démocratique,.?7, disponible sur :
http://archive.mcxapc.org/docs/conseilscient/ddledigpdf
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4.L.A COMMUNAUTE DE RECHERCHE

Etymologiquement, le mot communautétvigu latin «<communis», lui méme issu de
«cum»qui signifie avec/ensemble et denynis» qui signifie charge/dette. « Communis » si-
gnifie charges partagées, obligations mutuellescaramunauté est le caractéere de ce qui est
commun a plusieurs personnes. Dans le sens gél@cammunauté désigne un groupe social
constitué partageant les mémes caractéristiquesnéanes modes de vie, la méme langue, la
méme culture etc. C'est pourquoi on peut dire querent ces personnes ressentent un senti-
ment d'appartenance. Une classe d'instrument aud&gi conservatoire ressemble déja a une

forme de communauté.

La recherche est l'action de cherclar.peut chercher quelque chose ou quelqu’un
parce qu'on ignore ou il se trouve. On peut cherpbar se procurer ce que I'on désir. On peut
chercher pour découvrir quelque chose, ou pangmniie connaissance nouvelle. La recherche
c'est aussi I'ensemble des études et des travangsmméthodiquement par un spécialiste et

ayant pour objet de faire progresser la connaigsanc

La communauté de recherche est l'urcdesepts majeurs défendu par les penseurs de
la philosophie a I'école tel que Lipman et MatthEszzi. La généalogie de ce concept se re-
trouve dans la pensée démocratique de Dewey. Ralgraier, la philosophie est un instrument
permettant aux hommes de construire des hypothesamsi pouvoir résoudre les enquétes
communes qui se posent a lui. La notion est a pamseme l'acte de philosopher. La philoso-
phie est un instrument car elle est constituéetitbode pensée qui sont la problématisation,

l'argumentation et la conceptualisation.

Pour Dewey, la communauté de recheacheur but de «ener des enquétes de sens
communs. C'est a dire gelles qui se présentent continuellement dans falaite de la vie et
I'organisation du comportement Selon lui, elle permet aux éleves de fairepkgience de la
démocratie au sein d'une micro société. Elle ifigigfant & ses droits et ses devoirs. Pour qu'un
groupe devienne une communauté, il faut que lasithgs collaborent entre eux et soient res-
ponsables les uns par rapport aux autres. Elleeagpaiux individus a communiquer entre eux
dans un respect et une responsabilité mutuelles Bmrtes les étapes de l'enquéte et de la re-
cherche les individus doivent rendre compte aureaunembres du groupe des avancées et des
progrés effectués afin de mutualiser les acquissti€'est ce qui se passait pendant les moments
de mises en commun lors de ma séquence. Chactimesaonsable de I'avancée du groupe.
L'apprentissage au sein d'une communauté permetl@aquisition du principe de responsabi-

lité.
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Marie Agositni nous donne dans sorclartintitulé, Généalogie du concept de commu-
nauté de recherche : C. S. Pierce, J. Dewey etipinén,une définition de ce concept selon J.
Dewey : «Cette communauté de recherche initie chacun densesbres aux rudiments de la
logique, d'abord de la logigue du sens commun, geiia logique formelle, en les confrontant &
des problemes scientifiques qu'il s'agit de réseuymhr une collaboration. C'est la, pour J. De-
wey, le seul moyen dont dispose I'éducation poumdo de futurs citoyens rationnels et sou-
cieux des valeurs de la démocratie
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V CONCLUSION

Mes interrogations issues de l'anatieséa description de mon expérience pédagogique
ainsi que celles issues de la présentation deeratghilosophiques a I'école primaire impli-
guent que les actions pédagogiques présentéest smptrées sur les apprentissages eux-
mémes. L'acte d'enseigner n'est pas pensé pouerdanéléve des savoirs structurés en amont
par I'enseignant mais pour permettre a |'éléveodstouire personnellement ses propres savoirs
afin de se les approprier véritablement. Pour gugit apprentissage il faut permettre a I'appre-
nant de se confronter a une situation nouvelle iasa probleme par rapport a ces représenta-
tions initiales afin gu'ils puissent les modifitkes affiner et recréer de nouvelles structures a
partir de cela. Le probléme posé a I'éléve lui ptrde se mettre dans une posture de chercheur
lui permettant de trouver des réponses. Cela lunped'acquérir de nouvelles connaissances
par rapport a celles existantes. Les interactioofakes jouent également un réle essentiel dans
ce processus car c'est par l'intermédiaire dessagtre I'on peut se réaliser soi-méme. Ce sont
les théories constructivistes qui ont permis de tmorgue l'apprentissage ne peut se faire que
par l'apprenant lui-méme. Nous ne pouvons pas r@ngtdenseignant apprendre a la place de
I'éléve. C'est au sujet lui-méme qu'incombe laarsabilité d'acquérir des savoirs, le réle de
I'enseignant étant de I'accompagner dans ce precessl'étre garant de I'exigence des appren-
tissages. La communauté va permettre de partagfer responsabilité, de faciliter l'apprentis-
sage, de lui donner du sens et de l'intégrer daegsrhplexité du monde. On apprend toujours

seul mais on se construit par rapport a l'autre.

L'institution d'une communauté de reche va permettre aux apprenants de vivre un
autre rapport au savoir ainsi qu'un autre rapponp@uvoir. Le savoir n'est plus percu comme
des vérités absolues mais des assertions gargaties construisent au sein d'un contexte don-
né et en rapport a des pratiques de référencesfigpés. Le but n'étant plus de chercher la
bonne réponse mais de contribuer a mieux compresrgemble les aspects du réel. Par cette
expérience, ils prennent conscience du pouvoiladgatole et de leur pensée réflexive et ainsi

deviennent plus armés pour devenir des citoyemsiexcet responsables de leur vie.
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Annexe 2 : Exemple de simplification d'un éléve
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Annexe 3: Exemple n°1 de variation
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Annexe 4: Exemple n° 2 de variation
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Abstract

On apprend toujours seul mais on se construitgggoart a l'autre. Ce mémoire s'at-
tache a expliquer - par le détour d'une expéripécagogique, des pratiques philosophiques a
I'école et des théories - I'intérét de proposerééwes d'apprendre au sein d'une communauté

de recherche.

Mots-clés

Apprentissage, complexité, communauté de rechedg&mocratie, enquéte, expérience
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