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INTRODUCTION
Enseignante pour la troisième année consécutive en classe d’intégration scolaire de type 1, accueillant des enfants présentant des troubles importants des fonctions cognitives, j’ai pu constater les difficultés communes à l’ensemble de mes élèves à abstraire, généraliser et conceptualiser ; difficultés, qui, pour être présentes dans l’ensemble des domaines, sont particulièrement visibles au niveau du langage oral, lors des échanges oraux divers, activités verbales rituelles ou encore lors du conseil de classe hebdomadaire. 

Consciente de l’interdépendance entre pensée et langage, je me suis demandée quelles activités pouvaient me permettre de faire évoluer simultanément les compétences langagières des élèves en même temps que leur mode de pensée. C’est ainsi que le débat philosophique s’est imposé à moi comme une activité permettant de développer ces compétences par le biais de l’interaction verbale. 
Gardant à l’esprit  que, ainsi que le stipule  la circulaire  qui réglemente les CLIS : « Chaque élève scolarisé en CLIS doit pouvoir bénéficier de temps d’intégration dans des classes ordinaires, autant que ses moyens le lui permettent »  et que : « réciproquement, il ne faut voir que des avantages à ce que, pendant les temps d’intégration ou dans le cadre de décloisonnements, des enfants de classe ordinaire viennent dans la CLIS pour participer à des activités sous la responsabilité du maître »
,  l’équipe pédagogique a travaillé à l’élaboration d’un projet d’école axé sur l’éducation à la citoyenneté et en particulier sur les scolarisations partagées des élèves de la CLIS. Partant du principe que l’échange entre élèves en situation de handicap et élèves de classes ordinaires est aussi enrichissant pour les uns que pour les autres,  l’objectif principal est de favoriser au maximum l’intégration de la CLIS dans l’école par le biais des scolarisations partagées, de décloisonnements et de projets collectifs (projets de socialisation et projets culturels et d’apprentissage). Cette année les deux  principaux projets participant à l’éducation à la citoyenneté s’articulent autour de l’éducation au développement durable et la mise en place d’un conseil des enfants, lieu de parole où les représentants de chaque classe pourront échanger des idées et régler les problèmes rencontrés dans la vie de l’école.     
 L’implication de l’équipe pédagogique et le projet d’école rédigé cette année m’ont donc amenée tout naturellement à envisager la mise en œuvre de ces débats philosophiques en décloisonnement avec la classe de CM1-CM2, classe dans laquelle quatre élèves de CLIS sont intégrés en EPS, en sciences et en arts visuels. Ce choix de dispositif répond à une hypothèse de travail selon laquelle la confrontation d’idées avec des élèves de classe ordinaire, dont l’âge correspond à l’âge moyen des élèves de CLIS, élèves certainement plus à l’aise à l’oral que ne le sont ces derniers, leur permettrait de faire évoluer plus rapidement leurs compétences langagières en même temps que leur mode de pensée. 
Il m’incombe alors de tenter d’apporter ici des pistes de réponses au questionnement qui est le mien, à savoir :
- En quoi le débat philosophique permet-il de développer la pensée réflexive et par là même, les compétences langagières des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives ?
- Quel est l’intérêt d’un dispositif permettant aux élèves de CLIS de confronter leurs idées à celles d’élèves de classes ordinaires dans le développement de ces compétences ?

Après avoir présenté les apports théoriques qui ont étayés ma recherche : les postulats fondateurs, la conceptualisation selon Britt-Mari Barth, l’interdépendance pensée-langage et les différents modèles concernant la philosophie pour enfants, je présenterai les dispositifs mis en place au sein de ma classe et en décloisonnement avec la classe de CM1-CM2.

En ciblant mon observation sur 3 élèves, j’essaierai de montrer en quoi la mise en place de débats philosophiques a permis d’améliorer les compétences langagières et cognitives de ces élèves. Enfin, je tenterai  de mettre en évidence, dans la phase de bilan, quelles peuvent être les répercussions de ces débats philosophiques dans les autres domaines disciplinaires et quels intérêts il peut y avoir à développer la pratique du débat dans ces autres domaines.
I. CADRE THEORIQUE
A. Pourquoi philosopher à l’école primaire ?
1. Les postulats fondateurs
Vouloir mettre en place des débats philosophiques à l’école primaire, et en particulier, avec des enfants présentant des troubles importants des fonctions cognitives suppose le principe d’éducabilité cognitive de tous les enfants. Sans prétendre amener les élèves à maîtriser des notions de philosophie, il s’agit ici de permettre à ceux-ci de questionner leurs conceptions et de construire un rapport au monde et au savoir différent de celui qu’ils ont pu établir jusque là dans leur parcours scolaire. Comme le souligne à juste titre Paul Orset dans son mémoire CAPA-SH option D : «  La première des raisons de faire de la philosophie à l’école  est qu’elle s’appuie sur la curiosité primaire dont parle Serge Boimare
 pour construire du sens. Encore faut-il considérer la philosophie plus comme un acte que comme une discipline. On n’apprend pas la philosophie mais on peut apprendre à philosopher à partir de questions existentielles que l’on se pose. »

D’autre part, selon Deleuze, cité par François Galichet, l’innocence et la naïveté de l’enfant doivent être les qualités du philosophe, le philosophe étant celui qui joue à être « idiot ». François Galichet l’exprime en ces termes: 
« Si l’enfant est « l’idiot » par excellence, alors philosopher, c’est se replacer dans

l’état de naïveté et d’innocence qui caractérise l’enfance tout en demeurant capable de le réfléchir et de l’expliciter dans un discours compréhensible par tous. »

En outre, nous ne pouvons envisager la pratique du débat philosophique à l’école primaire sans faire référence aux travaux de Lev Vigotsky, qui a introduit l’idée selon laquelle le rôle de l’adulte était primordial pour l’enfant : « Peut-on , en effet, nier que l’enfant apprend, par exemple, le langage des adultes ? Ou qu’en posant des questions et en recevant des réponses il entre en contact avec des connaissances et des expériences déterminées des adultes et élabore ainsi lui-même, grâce à l’imitation ou aux exhortations des adultes, une certaine somme d’expériences ? »
.
 Enfin, si l’on conçoit le débat philosophique comme le lieu d’un apprentissage, d’un cheminement cognitif en rapport avec les autres enfants de son âge et grâce à l’aide de l’adulte, alors la tâche se situe bien dans la « zone proximale de développement de l’enfant », développée par Vigotsky comme étant : « la distance entre le niveau de développement actuel tel qu'on peut le déterminer à travers la façon dont l'enfant résout des problèmes seul et le niveau de développement potentiel tel qu'on peut le déterminer à travers la façon dont l'enfant résout des problèmes lorsqu'il est assisté par l'adulte ou collabore avec d'autres enfants plus avancés. »
 
2. Les Instructions Officielles
Le 11 Juillet 2006 est paru au Journal Officiel de la République le décret instituant le « Socle commun des connaissances et des compétences »
,  inscrit dans la loi d’orientation et de programme pour l’avenir de l’école, en date du 23 Avril 2005. Ce décret énonce les connaissances et les compétences que tous les élèves doivent avoir acquises à la fin de leur scolarité obligatoire. Voici donc les objectifs développés par le débat philosophique que l’on peut retrouver dans ce socle commun, en termes de capacités et d’attitudes.

· La maîtrise de la langue française :

· Capacités :

· S’exprimer à l’oral : il s’agit de savoir

· prendre la parole en public,

· prendre part à un dialogue, un débat,

· reformuler (…) des propos (…) prononcés par un tiers,

· adapter sa prise de parole à la situation de communication.

· Attitudes :
· Ouverture à la communication, au dialogue, au débat.
· Les compétences sociales et civiques : Vivre en société

· Capacités :
· Communiquer et travailler en équipe, ce qui suppose savoir écouter, faire valoir son point de vue,
· Attitudes : 

· La vie en société se fonde sur le respect de soi,

· La vie en société se fonde sur le respect des autres.

A ces compétences s’ajoutent celles, propres au débat philosophique, énoncées par Michel Tozzi, pour qui philosopher c’est « articuler trois processus de pensée »
 : problématiser, argumenter et conceptualiser.

Ainsi, comme l’écrit Etienne Perrazo, enseignant spécialisé : « Au-delà de l’objectif premier mis en jeu dans la pratique de la philosophie avec des enfants qui est de leur permettre de penser par et pour eux-mêmes, les autres objectifs visés sont en parfaite adéquation avec, d’une part, les recommandations officielles, et d’autre part avec les problématiques de chacun : consolider le langage oral, faire naître un certain désir d’apprendre ou l’envie de connaître en se posant des questions, en émettant des hypothèses, en faisant des choix et en les expliquant par le biais de la dimension cognitive que la méthodologie sous-tend[…] »
  

B. Peut-on philosopher avec des élèves de CLIS ?
Selon le référentiel de compétences des enseignants spécialisés
, « on attend que l’enseignant spécialisé chargé de l’enseignement des enfants et adolescents présentant des troubles importants à dominantes psychologiques, mette en place des activités favorisant la création et l’expression de l’enfant, favorise l’accès aux différents systèmes de symbolisation, permette l’accès aux concepts et opérations logico-mathématiques fondamentaux, mette en place un cadre de travail sécurisant et ouvert favorisant l’intégration,  organise le travail de manière à développer l’autonomie en tenant compte des rythmes de travail de l’enfant handicapé mental, favorise la prise de conscience par les élèves de leurs stratégies d’apprentissage et de leurs procédures intellectuelles afin de les aider à les contrôler et à les améliorer ». Il apparaît ainsi que la fonction principale de l'enseignant de l'option D, avec les différents partenaires, est de permettre à l'élève de construire son identité d'enfant - élève pensant. La  pratique du débat philosophique m’a paru être une façon intéressante de permettre la construction du sujet pensant. Répondant aux exigences des instructions officielles, elle m’a semblé être une voie privilégiée pour permettre à des enfants déficients intellectuels d’accéder à une pensée réflexive. Qu'ils en soient au stade le plus primaire du philosopher, c'est-à-dire de l'apprentissage de l'expression orale pour penser, ou, au plus élaboré, c'est-à-dire à la construction du jugement, les élèves de CLIS sont sur le chemin de la philosophie. La pédagogie exige de croire en l'éducabilité de chaque élève grâce à l'appropriation de différents objets culturels. La pratique philosophique en est un, et s’il me semble important d’amener tous les enfants de l’école primaire sur cette voie, cela me paraît primordial avec les enfants présentant des troubles importants des fonctions cognitives.

En outre, la mise en place d’une situation de communication où les élèves se sentent en sécurité est, à mon avis, une chose importante sinon primordiale. En effet, comme le souligne Michel Tozzi dans son rapport pour l’U.N.E.S.C.O
 concernant la philosophie pour enfants : «  Un élève en échec scolaire a souvent des problèmes dans son milieu familial et social. L’école lui renvoie en plus une mauvaise image de lui-même. D’où des réactions de repli silencieux pour se faire oublier, ou au contraire de provocation pour exister, en attirant l’attention. (…) L’élève peut ainsi, par une activité réflexive, recouvrer l’estime de soi, en faisant l’expérience qu’il est un être pensant, et non un incapable : processus de réparation narcissique, où la pensée panse la blessure de se vivre comme nul, de trop ; (ré)apprentissage d’un contact plus confiant avec autrui, plus apaisé avec le groupe. »

Si les présupposés théoriques énoncés sont de véritables conditions nécessaires à la pratique de la philosophie à l’école et tout particulièrement en CLIS, il est cependant nécessaire de s’interroger sur le processus de conceptualisation et sur le lien entre pensée et langage, notions sans lesquelles une réflexion sur le débat philosophique ne pourrait être totale.
C. La conceptualisation
Selon Britt-Mari Barth, le processus de conceptualisation, inhérent à tout apprentissage, inclut plusieurs opérations mentales dont l’abstraction et la généralisation. Dans son ouvrage L’Apprentissage de l’abstraction
 deux idées fondamentales sont développées : d’une part la nécessaire expérience de la conceptualisation et d’autre part la façon dont l’enseignant amène ses élèves à cette conceptualisation. Ainsi, selon elle, l’apprentissage réside dans l’accès au concept. Ce dernier est défini comme une dénomination abstraite (l’étiquette), possédant des attributs essentiels, lesquels sont susceptibles d’être appliqués à des exemples. Pour reprendre un thème évoqué dans les débats philosophiques menés en décloisonnement avec les élèves de CLIS et des élèves de CM, nous pouvons illustrer le concept ainsi : 
- Dénomination abstraite ou étiquette : l’amitié,
- Attributs essentiels : la confiance, le secret, les sentiments.
En ce qui concerne l’acquisition de concept, elle propose une démarche rappelant la démarche expérimentale de Claude Bernard : de façon générale elle propose de partir du vécu des enfants, avec les réflexions que ceux-ci peuvent avoir à proposer, pour passer progressivement à une réflexion où ces exemples deviendront, par un processus de généralisation, des notions qui permettront de définir le concept à étudier. Pour cela, elle choisit elle-même les exemples qu’elle abat en fonction de ce qu’énoncent les participants afin de les faire avancer dans la définition du concept, démarche, qui, me semble-t-il, est fort adaptée quand il s’agit de notions mathématiques ou d’étude de la langue mais qu’il est cependant plus difficile à mettre en place dans le débat philosophique où les exemples viennent des participants eux-mêmes et non de l’enseignant.

Selon Britt-Mari Barth, et en référence à Lalande, « l’abstraction est une opération mentale qui considère à part un ou plusieurs éléments d’une perception en négligeant les autres. La généralisation est une opération mentale par laquelle on étend à une classe entière ce qui a été observé sur un nombre limité de cas singuliers appartenant à cette classe. »
 Enfin, précisons que pour Britt-Mari Barth, « Percevoir, comparer, inférer et généraliser sont des aptitudes indispensables dans chaque discipline. L’enseignant du primaire a une position privilégiée pour en faire prendre conscience. »
 Il s’agit alors pour l’enseignant de favoriser les capacités de transfert à travers des activités de « métacognition », d’entraîner les élèves à la perception, à la comparaison, à l’inférence et à l’hypothèse ainsi qu’à leur vérification.
 Cette approche de la conceptualisation m’a été d’un grand secours alors que je cherchais à établir une liste d’indicateurs pour mon observation. Il m’a alors semblé important de prendre en considération les progrès des élèves observés dans leurs capacités à abstraire et à généraliser. Soulignons pour terminer que les travaux de Britt-Mari Barth s’inscrivent dans la lignée des travaux de Jérôme Bruner et de Lev Vigotsky dans une approche socioconstructiviste de l’apprentissage : « L’interaction verbale avec les camarades, le « conflit cognitif » est également un instrument qui permet, par la confrontation des représentations d’approfondir la compréhension. Le langage ne rend pas seulement compte de la pensée, il participe à son élaboration même. »

D. Pensée et langage
Certains enfants n’acceptent pas cette transformation qu’est l’acte de penser, car il peut remettre en cause leur équilibre psychique. Ces enfants sont ceux qui fréquentent nos CLIS. Selon Serge Boimare, la peur d’apprendre est provoquée par la remise en cause d’un équilibre personnel qui vacille devant les exigences inhérentes à la situation d’apprendre. Elle est donc déclenchée par l’antagonisme qui existe de fait, entre les contraintes de l’apprentissage et les moyens utilisés par certains enfants, pour maintenir leur équilibre psychique. L’apprentissage est en effet une menace contre une organisation psychologique, mise en place dès les premiers mois de la vie, pour se préserver dans un cadre éducatif qui a manqué de cohérence ou qui ne les a pas initiés à l’épreuve de la frustration.
 Pour arriver à penser, il faut pour l’enfant avoir côtoyé   un « entourage » qui pensait pour lui. La pensée est alors inséparable d’un objet référent et d’un sujet destinataire. Pour Vigotsky l’intelligence est en grande partie la reproduction et l’intégration de l’intelligence des autres. Il faut rentrer dans l’univers symbolique de l’autre et le partager. C’est dire l’importance de la médiation humaine.
Bruner, dont Britt-Mari Barth s’inspire largement dans sa réflexion sur la conceptualisation, souligne l’importance de la langue comme un instrument qui influence la perception et la réflexion
. Cette théorie, dit Britt Mari Barth, « renversait l’idée des stades du développement liés à l’âge et introduisait l’idée qu’on peut provoquer la maturité, et – peut-être – développer l’intelligence, éduquer la pensée... »

Dans cette perspective de « readiness » (être prêt à), qui est aussi celle de Dewey et de Vigotsky, « le développement cognitif est conçu comme un processus social d’intériorisation d’outils intellectuels – comme le langage, les modes de pensée, les technologies ( par exemple, la lecture, l’écriture), mais aussi les attitudes et les valeurs. L’intériorisation de ces outils intellectuels et de ces dispositions de l’esprit est rendue possible par l’interaction avec des adultes (ou d’autres membres plus expérimentés de notre culture) qui les pratiquent avec nous, et nous en donnent ainsi une expérience explicite permettant ensuite de l’intérioriser. »

Ainsi, grâce à l’interaction verbale, l’enfant peut entrer dans le processus d’abstraction, et lorsqu’il structure son langage, il structure sa pensée et accède au raisonnement. C’est donc en plaçant l’élève en situation de communication authentique que l’on pourra susciter un besoin d’enrichir ses outils langagiers, enrichissement qui permettra en retour un renforcement de son raisonnement. Le débat philosophique en tant que situation de communication authentique permettant de passer du singulier à l’universel est donc, à mon sens, une activité qui permet l’enrichissement simultané du langage et de la pensée.

Dans cette perspective, citons Michel Tozzi qui, dans son rapport pour l’U.N.E.S.C.O,  répond ainsi aux réticents qui opposent à la pratique d’activités à visée philosophique avec des enfants déficients le fait que ces enfants ne peuvent réfléchir sérieusement du fait de leurs problèmes de maîtrise de la langue: 
«  Certes penser suppose un minimum de maniement de la langue. Mais la langue n’est pas chronologiquement antérieure à la pensée. Il s’agit d’un codéveloppement simultané. (…) On peut certes améliorer sa pensée en travaillant la langue mais on affine aussi son langage en travaillant sur sa pensée. Un langage sophistiqué n’est pas un préalable, qui rendrait impossible le développement réflexif des enfants en difficulté langagière. »

La communauté de recherche se faisant essentiellement sous forme orale, permet ajoute-t-il « de commencer à réfléchir à des enfants qui ne savent pas encore écrire ou lire. »
 C’est en effet le langage intérieur ainsi développé qui « ouvre une voie vers la réflexivité, découverte gratifiante du plaisir et de la dignité pour un homme de penser, qui peut remettre debout un élève en échec… »

Les apports théoriques présentés ici ayant étayé ma réflexion sur l’intérêt du débat philosophique avec des enfants présentant des troubles importants des fonctions cognitives, une analyse des différents modèles proposés m’a cependant paru essentielle avant la mise en œuvre de tels débats au sein de ma classe.
E. Les modèles philosophiques
1. Matthew Lipman : une communauté de recherche
Professeur d’université américain inspiré par les méthodes actives du philosophe John Dewey, Matthew Lipman est le précurseur de la philosophie à l’école primaire. Dès le début des années 70 il a en effet expérimenté les discussions philosophiques avec des enfants de l’école primaire et mis au point un programme global d’enseignement de la philosophie à partir de la grande section de maternelle. Dans une démarche littéraire il écrit des récits concrets à partir desquels peuvent émerger des questions philosophiques. Dans ces récits des enfants sont les héros, facilitant ainsi l’identification. 
Matthew Lipman poursuit trois objectifs : 

· Penser par soi-même : il défend l’existence d’un lien entre nos pensées et nos expressions langagières, d’où l’intérêt d’enseigner le plus tôt possible l’apprentissage du langage et l’apprentissage du penser.

· Penser ensemble : dans une « communauté de pensée » où les enfants et l’adulte exposent leurs idées qu’ils comparent et affinent.

· Développer la personnalité des enfants en les rendant plus indépendants parce qu’ils arrivent à conceptualiser et argumenter leur pensée.

Le rôle du maître consiste dans cette démarche, non seulement à accompagner la réflexion individuelle et collective, mais aussi de garantir le bon déroulement de la discussion.
Quoique très intéressant en cela qu’il est le précurseur de la philosophie à l’école, quelques réserves sont à émettre sur le modèle de Lipman, « sur sa philosophie pragmatiste, son goût prononcé pour la logique, sa conception assez rousseauiste de l’enfant spontanément philosophe ou encore son univers américain qu’il faudrait culturellement transposer. »

2. Jacques Lévine et l’A.G.S.A.S
D’orientation psychanalytique, le modèle de Jacques Lévine, concrétisé dès 1996 par Dominique Senore sur Lyon et Annick Perrin à l’IUFM de Bonneuil,  pose l’importance pour le jeune enfant d’expérimenter, en présence mais en dehors de toute conduite du maître, une parole qui s’autorise à parler et à penser devant d’autres, à exprimer quelque chose d’important sur des problèmes fondamentaux.
  Docteur en psychologie et psychanalyste, et Président de l'Association des Groupes de Soutien au Soutien (A.G.S.A.S), Jacques Lévine a axé ses recherches sur les difficultés scolaires et la place de la psychologie à l’école, les concepts d’inconscient et d’imaginaire ainsi que les conditions de l’efficacité des groupes d’inspiration Balint.

Ainsi que le souligne Michel Tozzi, ce modèle non scolaire qui permet de penser le groupe comme communauté de penseurs, donne à l’enseignant un rôle proche de celui du psychanalyste avec ses patients : « On est là sur le versant psycho existentiel de la philosophie, sur l’émergence du questionnement anthropologique d’un sujet qui cherche à formuler et le partager avec d’autres. »
 Or, « la philosophie est une façon non psychologique d’aborder les problèmes existentiels : par la médiation de la raison. Que peut-il en être de cet apprentissage avec les enfants, immergés dans l’affect ? »

3. Alain Delsol : une approche citoyenne de la discussion
Dans le modèle mis en place par Alain Delsol, instituteur et docteur en Sciences de l’Education, influencé par Freinet et la pédagogie institutionnelle, celui-ci met en avant, dans une perspective démocratique, l’exercice de fonctions diversifiées rotatives dans le groupe: un président de séance, garant de la discipline, un reformulateur à court terme, un synthétiseur à moyen terme, des observateurs sur la forme du débat et les fonctions exercées, des interrogateurs du groupe, un responsable de l’aménagement, un responsable du micro et de l’enregistrement … Ce modèle explicite au maximum le contrat pédagogique, les rôles et les règles mais ses limites résident dans le fait que le retrait relatif du maître empêche celui-ci de guider le groupe en influençant le cours des échanges, en recentrant, en demandant l’explicitation d’un propos... en bref, « de ne pas assurer par sa présence forte une exigence intellectuelle soutenue dans l’interaction. »

4. Anne Lalanne : un guidage fort, condition à l’élaboration de la pensée
Anne Lalanne, professeur des écoles et maître formatrice à l’IUFM de Montpellier, attentive à cette dérive, inverse les priorités. En effet, elle situe le guidage du maître comme condition nécessaire à l’élaboration d’une pensée philosophique. « Grâce au guidage, les enfants pourront construire leur pensée pour parvenir à  penser par eux-mêmes.»
 Elle cumule alors les fonctions d’animation : gestion de la parole, demandes d’explicitations, reformulations, synthèses, recentrages, relances… Le guidage se situe sur deux axes : la reformulation, c'est-à-dire la mise en évidence d’éléments exploitables dans les propos des enfants et la structuration des idées qui permettra, au cours de la discussion, de faire le point, puis, en fin de discussion, de retracer le cheminement de la pensée. Cette conception est le contre-pied du modèle de Jacques Lévine et n’est pas sans susciter quelques réserves. Ce guidage fort qui, selon Lalanne, permet d’éviter « la dérive des idées en les balisant », peut être perçu comme une limitation à l’expression des enfants. Il faut y voir plutôt une réponse au fait que le cheminement rationnel des enfants ne procède pas, selon elle, de façon linéaire, mais plutôt par rupture, ceci est d’autant plus vrai chez les élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives, pour qui, il est difficile d’élaborer une pensée cohérente et qui éprouvent de grandes difficultés à reprendre les propos d’un camarade pour faire avancer la discussion. Pour ces élèves en particulier il semble qu’un guidage fort s’avère indispensable.
5. Michel Tozzi : un modèle didactique
Professeur de philosophie et Professeur d’université à Montpellier III, Michel Tozzi a participé avec Alain Delsol, à l’élaboration d’un modèle de « discussion à visée démocratique et philosophique ». Celui-ci a pour sa part axé ses travaux sur une « didactique de la philosophie ». Pour lui, philosopher c’est : « articuler, dans le mouvement et l’unité d’une pensée impliquée, sur des notions et des questions fondamentales pour tout homme, des processus interdépendants de problématisation, d’affirmations et de questions, de conceptualisation de notions, d’argumentation rationnelle de thèses et d’objections. »
 Il élabore ainsi un « triangle des activités de la réflexion philosophique »
, aux sommets duquel nous retrouvons ces trois processus de pensée (la problématisation, l’argumentation et la conceptualisation) indissociables (chacun des sommets étant relié aux deux autres), mais devant être travaillés isolément.

Chacun des modèles proposés ayant des avantages et des inconvénients, il m’a fallu pour mettre en pratique le débat philosophique dans ma classe, faire le choix d’un modèle plutôt que d’un autre, c’est pourquoi j’exposerai tout d’abord dans la présentation de ma pratique le choix que j’ai fait et ce qui m’y a amené.
II.  MISE EN ŒUVRE DU DÉBAT PHILOSOPHIQUE
A. Le protocole 
1. Le choix d’un modèle
Convaincue de l’intérêt que présente la pédagogie institutionnelle, j’ai d’abord été fortement influencée, au cours de mes lectures, par le modèle Delsol. En effet, celui-ci, rejoignait par bien des aspects, les objectifs que je me suis fixée cette année en matière d’éducation à la citoyenneté, et se rapprochait de ce que j’avais déjà mis en place dans ma classe, à savoir, des espaces de parole comme « le quoi de neuf ? » ou le « conseil de classe ». J’ai donc dans un premier temps pensé à mettre en place le débat philosophique selon ce modèle. Les rôles joués par les enfants me semblaient effectivement intéressants dans une perspective démocratique du débat. 
Le fil de mes lectures m’a permis de remettre en question ce choix, en me reposant tout d’abord la question des objectifs visés en premier lieu par ces débats philosophiques. Puisqu’il s’agissait pour moi d’amener les élèves à améliorer leurs compétences langagières et leur mode de pensée par la pratique du débat philosophique, comment envisager le retrait du maître qu’impose un tel modèle ? La rencontre avec le modèle proposé par Anne Lalanne m’a ainsi permis de comprendre à quel point le guidage du maître était nécessaire et essentiel, du moins dans un premier temps. J’ai alors fait le choix d’abandonner les rôles du modèle Delsol et de me positionner en tant qu’animateur, garant du bon déroulement du débat, distributeur de la parole, mais aussi et surtout en tant que guide du débat, avec guidage essentiellement axé sur l’explicitation, la reformulation et la synthèse, sans pour autant apporter mon point de vue. Je ne rejette pas pour autant l’importance des rôles dans un débat démocratique mais remet simplement à plus tard l’instauration de ces rôles, afin de permettre aux élèves de progresser dans la maîtrise du débat philosophique, avant de leur octroyer des rôles qu’ils peuvent cependant tenir par ailleurs dans d’autres « lieux de paroles ».
 Notons par ailleurs que si j’ai été largement influencée par le modèle proposé par Anne Lalanne, il m’a paru cependant nécessaire de garder à l’esprit les divers apports en matière de philosophie à l’école primaire.
2. Le rôle du maître
Ainsi que j’ai pu l’exprimer précédemment, le rôle du maître dans le dispositif que j’ai choisi de mettre en place, est primordial et peut se décliner en trois fonctions essentielles, comprenant différentes tâches :
· Fonction d’organisation et de gestion du débat

- Organisation spatiale et matérielle 
- Choix des thèmes, des lanceurs et du moment du débat

- Organisation des différents moments du travail et des modalités
· Fonction d’animation
- Objectivation et application des règles du débat

- Organisation de l’utilisation du tableau et d’une trace écrite collective

- Garantie de la qualité des échanges et de la circulation de la parole
· Fonction de guidage

- Reformulation

- Structuration des idées (synthèses en cours de discussion et synthèse finale)

- Recentrage sur le thème

- Relances
Rappelons également que lorsqu’il s’agit de mener un débat philosophique, il n’y a pas de vérité et que le maître n’est donc pas le détenteur d’une quelconque vérité, d’un savoir attendu ou d’une bonne réponse  que les élèves cherchent à trouver. L’enseignant se bornera donc à endosser les différentes fonctions susnommées sans donner son point de vue sur le sujet.
3. L’organisation spatio-temporelle et matérielle
Afin de faciliter les échanges entre élèves et de permettre une meilleure écoute, j’ai choisi de disposer les chaises en U face au tableau. L’enseignante en tant qu’animatrice du débat fait face aux élèves, le plus souvent debout pour noter au fur et à mesure les idées essentielles du débat au tableau et pour faire circuler le micro. En effet, dans le but de garder une trace « audio » de nos débats, ce pour permettre la retranscription des échanges oraux dans le cadre de ma recherche, et pour éventuellement, dans le courant de l’année faire réécouter certains débats aux élèves pour qu’ils perçoivent leurs progrès, j’ai choisi de remplacer le bâton de parole par un micro. Cela a été un obstacle lors des premières séances dans la mesure où certains enfants, me semble-t-il, demandaient la parole dans l’unique but d’entendre leur voix amplifiée par le micro, mais cet obstacle a rapidement disparu, une fois que tous ont eu l’occasion de « tester » le micro. L’utilisation du tableau est, notons le, importante dans la mesure où elle permet de faire apparaître le cheminement de la discussion et de la réflexion du groupe, et de ce fait, le cheminement de la pensée.
Les débats en décloisonnement avec les CM1-CM2 se déroulent une fois par semaine, le vendredi en fin d’après midi et durent en moyenne 45 minutes. A ces débats participent chaque semaine les  élèves de la CLIS et 5 élèves de CM1-CM2 venant à tour de rôle.

4. Les supports écrits
Outre les supports utilisés comme lanceurs, et sur lesquels nous reviendrons ultérieurement, les élèves de CLIS ont commencé à utiliser le cahier de philosophie dès le deuxième trimestre. Introduit début janvier comme étant un outil leur permettant de garder une trace, la leur, des différents débats menés en classe, ils sont utilisés en amont des débats dès lors que l’enseignante aura lu le récit utilisé comme lanceur, ou que, en l’absence de récit, elle aura donné la question qui sera débattue lors de la séance suivante, pour y noter leurs représentations sur le thème abordé ou y poser leurs propres questions. Ils sont également utilisés en prolongement du débat, où, les élèves, seuls ou aidés de l’enseignante ou de l’AVS, selon leurs capacités à écrire, résument avec leurs mots ce qu’ils ont retenu du débat. Ils sont également invités à illustrer la question abordée par un dessin. 
Ce cahier n’est en aucun cas un objet d’évaluation, il est en quelque sorte le journal de bord personnel de l’élève et est d’autant plus pertinent avec des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives, qu’il constitue une trace et fait fonction de mémoire au même titre que l’affiche. Ce cahier mêle donc le singulier et l’universel dans la mesure où l’élève peut y faire figurer ses propres représentations et les idées que le débat a fait émerger. De plus, il rencontre  souvent beaucoup de succès auprès des élèves, puisqu’il constitue un espace de liberté qui ne fait l’objet d’aucun contrôle de l’enseignante.
B. Les premières tentatives de débat philosophique en CLIS

Afin d’habituer dans un premier temps les élèves de CLIS à la pratique du débat philosophique, j’ai souhaité mettre en place quelques discussions avec les seuls élèves de CLIS avant la mise en place du décloisonnement, débats dont les thèmes ont été choisis en partant des préoccupations actuelles des élèves. 

Les deux premiers thèmes « Pourquoi vient-on à l’école ? » et « Pourquoi meurt-on ? » ont été pour moi l’occasion de faire des constats plus précis sur les difficultés des élèves. 
1. Les réactions des élèves
Lors du premier débat j’ai donc proposé aux élèves de répondre à la question « Pourquoi vient-on à l’école ? » ; tous les élèves y ont participé volontiers, à l’exception d’Antoine
, qui malgré ses facilités d’expression et sa loquacité habituelle ne s’est absolument pas senti concerné par le débat ; je n’ai soulevé aucun problème d’inhibition ni aucune difficulté à répondre à la question « Pourquoi vient-on à l’école ? ». 
La synthèse qui en découle est la suivante : 
	On vient à l’école pour : -  apprendre à lire, écrire et compter,

· pouvoir avoir un métier plus tard,

· apprendre à être grand et poli.


Ce n’est qu’a posteriori que je me suis rendue compte que cette synthèse n’était en fait pas le fruit de leur propre réflexion mais une simple transposition du discours familial et enseignant que les élèves entendent depuis le début de leur histoire scolaire. Ce que j’appelais débat, en fait, n’en était pas vraiment un puisque tout le monde était d’accord pour réciter ce que nous savons tous par cœur, à savoir que l’école est nécessaire pour grandir, pour apprendre et pour pouvoir exercer un métier. 
J’ai donc souhaité mettre en place par la suite une discussion sur un thème qui poserait vraiment problème : partant de l’histoire d’un élève de la classe, Corentin,  récemment confronté à la mort d’un proche à un âge où la mort n’est pas censée nous atteindre dans l’esprit des jeunes enfants, j’ai donc proposé aux élèves de répondre à  la question suivante : « Pourquoi meurt-on ? ». Cette question posait en effet beaucoup plus problème que la précédente et la principale difficulté a été pour les élèves de sortir de leur vécu immédiat, nous avons tourné longtemps autour d’expériences de la mort vécues par les élèves, tous les élèves se sont exprimés certes, mais pour dire systématiquement à peu près la même chose : 
- « Moi, ma grand-mère elle est morte à 83 ans » 
- « Moi mon grand-père il est mort d’une crise cardiaque » 
Lorsque j’ai voulu recentrer la discussion sur la question posée au départ, celle-ci a ensuite dérivé vers ce qu’on pourrait appeler « les mille et une façons de mourir » mais la question de fond « Pourquoi meurt-on ? » n’a été qu’effleurée vers la fin de la discussion et seulement grâce à un guidage fort et insistant. 
Nous sommes finalement arrivés à la synthèse suivante : 
	Nous mourrons pour nous reposer d’une vie fatigante ou pour ne plus souffrir de nos maladies.


Ce débat n’a donc pas tout à fait répondu à mes attentes d’autant que Corentin, l’élève tourmenté par l’idée de la mort, n’y a quasiment pas participé. J’ai compris après coup qu’il avait éprouvé une trop grande difficulté à exprimer en public une douleur qu’il essayait d’exprimer auprès d’adultes à tout moment de la journée. Le débat philosophique ne devant pas tourner en une mauvaise psychothérapie de groupe (c’en est hélas parfois un des écueils), je n’ai pas particulièrement insisté pour qu’il nous livre lui-même la réflexion sur le fait qu’on pouvait aussi mourir jeune, fait auquel il venait pourtant d’être confronté.
Les difficultés soulevées ici m’ont amené à reconsidérer la façon dont le thème du débat avait été proposé et j’ai alors pensé qu’il eut été peut-être plus aisé pour les enfants que la question soit abordée différemment, avec au préalable un travail permettant une définition des termes de la question soulevée. Cette réflexion m’a donc amenée à modifier la façon d’introduire le thème abordé lors des séances menées en décloisonnement.
2. Les difficultés repérées, indicateurs et choix des élèves observés
Ces premières séances nous permettent donc de repérer chez les élèves de CLIS  les difficultés pointées par Anne Lalanne 
 chez les jeunes élèves non habitués à la pratique des débats philosophiques, à savoir des difficultés: 

· à s’extraire du vécu immédiat ;

· à formuler correctement une idée ;

· à rester centrés sur le thème ;

· à tenir compte de ce que disent les autres pour dialoguer 

Ces difficultés rejoignant les indicateurs sur lesquels j’ai choisi de m’appuyer, j’ai donc décidé de cibler mes observations sur 3 élèves en particulier : Antoine, 7 ans, qui, malgré une grande faculté d’expression ne parvient pas à s’intéresser aux débats philosophiques, et de manière plus générale à s’extraire de son vécu immédiat ; difficulté repérée également chez Corentin, 9 ans, qui prend la parole assez facilement mais ne parvient pas à généraliser à partir de son expérience personnelle. La troisième élève, Valérie, 11 ans, partage avec Antoine et Corentin cette quasi incapacité à généraliser et conceptualiser. Elle est, de plus, assez réservée et ne participe que difficilement aux discussions en grand groupe. En revanche, elle semble plus apte à tenir compte de ce que disent les autres pour dialoguer, quand elle ose prendre la parole. D’un point de vue syntaxique, si Antoine s’exprime plutôt correctement, Corentin et Valérie, eux,  peinent à le faire.  
C. L’évolution du débat philosophique en décloisonnement

1. Premier réajustement du dispositif
Avant de lancer l’activité en décloisonnement avec les CM1-CM2, je me suis donc interrogée sur les thèmes à aborder et surtout à la façon dont la question philosophique traitée devait être amenée et formulée. J’en suis arrivée à la conclusion que les questions commençant par « pourquoi » pouvaient être intéressantes à la condition qu’il y ait eu au préalable une définition des termes. En effet, selon Anne Lalanne « comprendre c’est déjà définir »
. Il serait donc intéressant de comprendre au préalable tous les termes d’une question avant même de tenter d’y répondre. Il est probable qu’une question de type « Qu’est ce que mourir ? » aurait permis dans un premier temps aux élèves de définir avec précision ce qu’est la mort avant de répondre à la question « Pourquoi meurt-on ? ». De même aurait-il été intéressant de définir les termes de savoir et d’apprentissage avant de répondre à la question  «  Pourquoi vient-on à l’école ? », ce qui de plus nous aurait permis d’aller plus loin dans la réflexion en nous demandant par exemple si l’on n’apprend qu’à l’école, si tout s’apprend à l’école, etc.

C’est dans cette optique de définition, premier pas vers la conceptualisation,  que j’ai choisi d’aborder le thème de l’amitié lors du premier décloisonnement. 
2. Premières séances en décloisonnement
Mon propos sera ici de décrire les premières séances menées en décloisonnement, d’en analyser le fond et la forme ainsi que les difficultés rencontrées, pour ensuite présenter le réajustement qui s’est imposé comme nécessaire au bout de trois séances. 
a) Première séance
M’étant apparu, ainsi que le souligne Anne Lalanne, qu’avec de jeunes enfants, qui plus est, lorsque ceux-ci ne sont pas habitués à la pratique de débats philosophiques, il était « préférable de partir d’un récit court avec un contenu assez explicite pour susciter plus facilement des interrogations qui rejoignent les leurs mais mieux ciblées»
 j’ai choisi d’amener le thème du premier débat mené en décloisonnement en lisant aux élèves, en début de séance, l’extrait relatant la rencontre du Petit Prince et du Renard dans Le Petit Prince 
de Saint Exupéry. Dans un premier temps, j’ai donc lu cet extrait et  leur ai demandé de quoi parlait le texte et de quelle(s) question(s) générale(s) nous pourrions discuter à partir de ce passage. J’ai bien précisé qu’il ne s’agissait pas d’une question sur le texte mais d’une question sur la vie en général. Après quelques rappels de la consigne, puisque les enfants revenaient sans cesse au texte, nous avons donc mis en évidence le rapport d’amitié qui existait entre les deux protagonistes.
Dès le début du débat, un élève de CM1, Mathieu, a dans une même phrase employé le terme de « copain » et d’ « ami », j’en ai donc profité pour lui demander si pour lui « ami » et « copain » voulaient dire la même chose. Joseph, qui n’avait pas demandé la parole (premier rappel à l’ordre) a répondu « oui » spontanément et Mathieu a demandé le micro pour reprendre la parole et dire qu’il n’était pas d’accord :

«  Ami et copain c’est pas pareil  parce qu’ami c’est quand on prête des sous ou des choses comme ça, et quand on est copain c’est rien que pour jouer ensemble ou bien parce qu’on s’invite, des choses comme ça … Ami c’est pas pareil, c’est quand on est vraiment vraiment copain et qu’on s’aime beaucoup. »
S’en est suivie une discussion où chacun, à l’exception d’Antoine, qui n’a toujours pas souhaité prendre la parole, a soit apporté une distinction entre ami et copain, soit rapporté une expérience personnelle qui pouvait mettre en évidence cette différence.

Les élèves de CM1-CM2 n’ont eu aucune difficulté à généraliser, tout en illustrant leur propos d’exemples. Les élèves de CLIS, en particulier Corentin, qui a demandé la parole trois fois pour raconter une anecdote concernant un de ses copains, ont eu beaucoup plus de difficultés à le faire, ramenant chacun de leur propos à leur vécu immédiat.

Le point positif de ce débat, s’il en est, est que nous sommes parvenus malgré tout à une synthèse que les élèves de CLIS ont été capables de restituer le lundi suivant sur les différences qui existent entre un ami et un copain. Si Corentin n’est pas parvenu à sortir de son expérience propre pour aller vers la généralisation, Valérie y est parvenue en fin de séance en intervenant de la sorte : 
« Moi et ma sœur on a une meilleure amie, on se dispute des fois mais on se réconcilie toujours, elle est toujours notre amie » ou encore : 
«  Avec un ami, si il a confiance en toi, tu peux lui garder un secret ».
Au terme de cette séance nous avons donc abouti à un tableau récapitulatif permettant de distinguer les deux termes « copain » et « ami » :
	Un copain
	Un ami

	· On l’aime bien, on joue avec 
· On  peut se disputer sans jamais se réconcilier 
· on ne lui fait pas toujours confiance 
· On ne lui prête pas forcément des choses parfois il ne nous les rend pas 
· On peut ne pas rester copain longtemps 
	· On l’aime plus qu’un copain 

· On peut se disputer mais on se réconcilie rapidement ;

· On partage beaucoup de choses ;

· On lui rend service volontiers

· On lui fait confiance on lui dit des secrets ;

· On peut lui prêter des choses ou les lui donner, même de l’argent;

· On lui fait des cadeaux ;

· On le garde toute la vie.


Ce premier débat nous ayant permis de définir l’amitié et de distinguer un copain et un ami, nous avons poursuivi cette réflexion sur la définition du verbe aimer lors d’une deuxième séance en répondant à la question : « Est-ce qu’on aime ses parents de la même manière qu’on aime les fraises ? » 

b) Deuxième séance
Ayant pris le parti d’amener les questions philosophiques par le biais de récits courts pour permettre aux élèves d’exercer le processus de pensée de la problématisation, il m’est cependant apparu qu’il n’était pas aisé de trouver des textes accessibles aux élèves de CLIS pour introduire tous les débats.
 Le thème de l’amitié ayant été amené par le récit du Petit Prince, j’ai donc décidé de m’appuyer sur cette même lecture pour introduire le débat sur la définition du verbe aimer. Ainsi la phase de problématisation ayant été travaillée lors de la séance précédente, j’ai choisi d’axer ce deuxième débat sur la définition, comme nous l’avions fait pour opérer la distinction entre « un copain » et « un ami ». J’ai donc commencé par demander aux élèves de se souvenir de ce qui avait été dit lors du débat précédent, ce qui obligeait les élèves de CLIS à établir ce résumé, les élèves de CM n’étant pas les mêmes que la fois précédente, et leur ai ensuite demandé de quel autre mot venait le mot « ami ». Cette phase de définition a été laborieuse et il a fallu que je précise la question de la sorte : « qu’est ce qu’on ressent pour un ami, un frère, un père, une mère? » pour que finalement, un élève de CM, Jordan, me réponde : 
« de l’affection, euh … de l’amour ». 
A partir de là, nous avons pu établir que le mot ami venait du verbe « aimer ». J’ai donc demandé aux élèves ce qu’on pouvait aimer. Voici la liste de ce que les élèves ont énoncé :
- Nos parents ou quelqu’un qu’on aime

- Un meuble

- Un arbre

- La mer

- Un jeu

- L’école

- Les bonbons

- Faire des choses comme regarder la télé, jouer au foot, travailler
- Regarder un paysage, des animaux
- Un objet qu’on n’a pas

- Un chien
- Les aliments

Une fois cette liste établie, j’ai donc demandé aux élèves si « aimer les fraises, le chocolat, les glaces, les bonbons, les épinards…c’est pareil qu’aimer ses parents, ses frères, ses sœurs, ses amis . » Jordan, a aussitôt demandé la parole pour répondre :
 «  C’est pas pareil parce que nos parents, nos frères et nos sœurs c’est des personnes qui jouent avec nous alors que les fraises c’est de la nourriture. » 
Ce à quoi, Arthur a rétorqué : « Nos parents, nos frères sont des êtres vivants ».
Trouvant cette réplique intéressante, j’ai alors demandé à Arthur si les chiens et les chats étaient aussi des êtres vivants, question à laquelle il a répondu par l’affirmative, je lui ai alors demandé s’il aimait de la même façon ses parents et ses animaux. 
La réponse fut : «C’est vrai que je préfère plus mes parents parce qu’ils m’ont élevé. » 
De fil en aiguille, en reformulant, questionnant, demandant des explicitations, j’ai amené les élèves à établir une distinction entre les différents objets du verbe « aimer ».  Nous avons donc abouti au terme de ce débat à la synthèse suivante :
	· Nous aimons les personnes : c’est de l’amour ou de l’affection.

· Nous aimons nos animaux d’affection aussi 
· Nous aimons plus nos parents que nos animaux car ils nous ont donné la vie, ils nous ont élevés et parce qu’ils nous aiment aussi.

· On aime plus les personnes que les animaux.

· On aime certains aliments parce qu’ils ont bon goût.

· On aime les objets parce qu’ils sont beaux, c’est aussi une question de goût.


Cependant, en examinant de plus près ce débat, je m’aperçois que les élèves de CLIS ont peu participé au débat, si ce n’est, comme précédemment pour raconter une anecdote ou répéter inlassablement « moi, j’aime le chocolat » ou « moi, j’aime mon chat » comme ce fut le cas pour Corentin et Florian. Seuls Joseph et Valérie sont parvenus à sortir de leur expérience personnelle pour apporter une précision utile au débat, Joseph pour préciser : 
« On peut aimer les animaux mais on préfère quand même ses parents », 
et Valérie, qui une fois de plus a utilisé la parole des autres pour faire avancer le débat en précisant qu’elle aimait autant ses chiens ou les chiens de sa rue que ses parents, ne faisant pas la différence, quant à elle, entre aimer un animal et aimer une personne. 
Enfin, notons l’intervention tant attendue d’Antoine qui a participé à l’élaboration de la liste de ce qu’on pouvait aimer en disant que l’on pouvait aimer un jeu, mais qui par la suite n’a rien amené d’intéressant à l’évolution de la discussion et a continué à énumérer ce que l’on pouvait aimer sans participer à la distinction des différents objets du verbe aimer.
c) Troisième séance
Pour cette troisième séance, 3 élèves de CLIS sur les 8 inscrits, étaient partis avec les CE2 en rencontre inter école USEP
, dans le cadre des scolarisations partagées. De ce fait, les CM se sont retrouvés plus nombreux que les CLIS et il ne m’apparaît pas nécessaire d’en faire état dans le détail ici, étant donné que les problèmes rencontrés se trouvent être les mêmes, à savoir, très peu de participation de la part des élèves de la CLIS et débat mené presque exclusivement grâce aux interventions des élèves de CM.
A l’issue de ces trois séances et mettant à profit les périodes de  recul que constituent les semaines de formation CAPA-SH, il m’a semblé nécessaire de réajuster le dispositif mis en place afin d’amener les élèves de CLIS à participer de façon plus significative aux débats.
3. Deuxième réajustement du dispositif et séances suivantes
En effet, ayant réfléchi à ce que la mise en place d’un cahier de philosophie pouvait amener à ma pratique, il m’est apparu qu’il pouvait être un outil efficient dans la préparation du débat philosophique ainsi que dans le prolongement de celui-ci. Dès le début du deuxième trimestre, j’ai donc proposé cet outil aux élèves de CLIS dans le double objectif de leur permettre de noter sur ce cahier leurs représentations concernant le thème annoncé du prochain débat, ou, suite à la lecture d’un récit, d’y noter les questions philosophiques que ce récit suscitait chez eux, et de garder une trace écrite de chacun des débats menés avec les élèves de CM. Ainsi les élèves de CLIS ont pu dès la première semaine s’approprier ce nouvel outil, en notant dès le mardi précédent le débat, leurs questions et leurs représentations sur le bonheur à la suite d’un texte extrait des Goûters Philo Tome 1
intitulé « Inventer son bonheur »
. Ils ont eu en outre la possibilité d’amener leur cahier chez eux, avec pour certains, pourquoi pas, la possibilité d’évoquer le thème du bonheur avec leurs parents, leurs frères et sœurs, et de revenir le jour du débat avec d’autres idées que celles qu’ils avaient auparavant. De leur côté, les élèves de CM participant au débat ont eu l’occasion de lire le texte individuellement et de noter également les questions qui émergent de la lecture de ce texte.
a) Quatrième séance 
Le choix de ce texte sur le bonheur est issu d’une réflexion sur les supports que l’on peut utiliser comme lanceurs. S’il est en effet fort intéressant, et peut-être plus aisé, de partir de récit, cela n’est pas le seul support que l’on peut utiliser. On peut en effet choisir un support audiovisuel, une affiche, une œuvre d’art, une publicité, comme des textes autres que narratifs comme ici ce texte descriptif qui nous donne une sorte de « recette du bonheur ».
Mon objectif dans le choix de ce texte a été implicitement que chacun donne sa propre recette du bonheur afin de mieux mettre en évidence le fait qu’il est difficile de répondre à la question « Qu’est ce que le bonheur ? » et de mettre en avant, sans la nommer bien sûr la notion de subjectivité.

Le principal obstacle rencontré lors de cette séance fut que les CM avaient seulement lu le texte rapidement dans leur classe mais n’avaient semble-t-il pas eu l’occasion de réfléchir à la question « qu’est ce que le bonheur pour moi ? » comme cela fut le cas pour les élèves de CLIS. De ce fait, et pour la première fois, ces derniers se sont plus rapidement appropriés la consigne grâce au travail effectué au préalable en classe sur le cahier de philosophie
. Cependant, rapidement, une fois le texte explicité et la consigne reformulée, le débat entre tous les élèves a pu s’établir sans grande difficulté. 
Lorsque j’ai demandé si « le bonheur était le même pour tous », Martin, un élève de CM, m’a répondu : «  Non, on a tous nos rêves à nous ».

Chacun des élèves présents s’est ensuite exprimé sur ce que le bonheur pouvait être pour lui. Une part importante du débat a tourné sur les métiers que les élèves souhaiteraient exercer. Ainsi, Eric souhaiterait être footballeur professionnel et gagner plein d’argent, Florian voudrait être policier, Corentin docteur, Fanny aimerait travailler avec les dauphins et Marion voudrait enterrer les morts ! Par la suite il s’est avéré que les élèves de CM ont été plus aptes à sortir de leur propre expérience, imaginant tour à tour, un monde sans pollution, un monde où l’on ne mangerait plus de viande, la paix dans le monde, ou encore un monde où plus personne ne mourrait tandis que de façon générale les élèves de CLIS sont restés plus centrés sur ce que pourrait être leur propre vie dans l’immédiat ou dans un futur plus ou moins lointain. 

A l’issue du débat, j’ai demandé à chacun de résumer en une phrase ce que pouvait être le bonheur pour eux :  
	- Valérie : « Le bonheur c’est voir tout le temps sa famille »

- Marion : « Le bonheur c’est … c’est … euh … être vivant »

- Corentin : «  Le bonheur c’est de bien manger, aimer ma famille, et jouer à ma « D… »»

- Florian : « Pour moi le bonheur c’est de voir mes copains et mes copines »

- Fanny : « Pour moi le bonheur c’est de rester avec ma famille le plus longtemps possible. »

- Martin : « que tous mes rêves se réalisent à tour de rôle »

- Louis : « Rester avec ma famille le plus longtemps possible »

-Oscar : « Pareil que Louis »

-Eric : «  Avoir toutes les chaussures « N… » du monde» 


Des trois élèves sur lesquels j’ai ciblé mon observation, seuls Valérie et Corentin étaient présents ce jour là.  Il apparaît que Corentin a toujours autant de difficultés à sortir de sa propre expérience et malgré mes tentatives, notamment en lui permettant par imitation d’aller vers une généralisation à l’issue du débat, on constate que le bonheur pour lui c’est « sa » famille, « ses » jeux vidéo, alors que pour Valérie, le bonheur « c’est de voir tout le temps sa famille » avec une marque de généralisation avec l’emploi du pronom « sa » au lieu de « ma ». Cependant, je constate que Corentin a participé au débat sans rester dans l’anecdotique habituel et qu’il a eu la capacité d’abstraire la notion de bonheur, en s’appuyant certes sur des exemple concrets et personnels (aimer ma famille, jouer à ma D…).
Je note également l’évolution de Marion, élève de CLIS qui semble très perturbée par l’idée de mort, puisqu’elle répète à plusieurs reprises que plus tard elle voudrait enterrer les morts et qui conclut dans la phase finale : « Le bonheur c’est d’être vivant. »

b) Cinquième séance 
Pour cette cinquième séance, voulant aborder le thème de la justice, il m’a semblé intéressant d’introduire ce thème par un « dilemme moral », outil privilégié dans le développement du raisonnement selon Kohlberg
. A la différence de la discussion philosophique qui reste ouverte, le « dilemme moral » offre systématiquement deux options, mais elle permet tout comme la discussion philosophique, un échange entre pairs au sein d’une communauté. 
L’exemple le plus classique du « dilemme moral » est le cas de Heinz, sur lequel Kohlberg s’est appuyé pour dégager sa théorie des stades moraux
 à partir d’observations d’enfants d’âges différents face à ce dilemme. C’est donc celui que j’ai choisi de proposer aux élèves pour cette  séance : 
La femme de Heinz est très malade. Elle peut mourir d'un instant à l'autre si elle ne prend pas un médicament X. Celui-ci est hors de prix et Heinz ne peut le payer. Il se rend néanmoins chez le pharmacien et lui demande le médicament, ne fût-ce qu'à crédit. Le pharmacien refuse. Que devrait faire Heinz ? Laisser mourir sa femme ou voler le médicament ?
C’est parce que le dilemme moral avec sa facilité de mise en œuvre me permet de développer l’argumentation qu’il m’est apparu judicieux de le placer dans ma progression, après avoir travaillé plus précisément sur la définition et la problématisation lors des séances précédentes. Cette séance qui sera la dernière présentée ici me permettra d’évaluer la capacité à argumenter et à reprendre la parole d’autrui pour faire avancer le débat.
Une fois le cas de Heinz exposé, tous les élèves présents ont donné leur avis. La question posée étant Heinz doit-il laisser mourir sa femme ou doit-il voler le médicament ? J’ai par la suite modifié la trace écrite en établissant deux colonnes : Heinz doit voler le médicament et Heinz ne doit pas voler le médicament en fonction des réponses des enfants. En effet, il apparaît clairement que pour tous, il est impensable que Heinz laisse mourir sa femme, mais si pour la majorité, au départ, la seule alternative est le vol du médicament, il apparaît rapidement que ce n’est pas la seule solution. 
En effet, si dès le début du débat, la majorité des  participants se prononcent pour le vol du médicament, d’autres solutions se sont dessinées pour sauver la femme de Heinz, de la part de ceux qui ne se prononcent pas en faveur du vol. La raison essentielle qui a poussé ceux-ci à chercher d’autres alternatives étant que si Heinz va en prison, sa femme n’aura quand même pas le médicament et mourra quand même, selon Quentin, un élève de CM, ou que, selon Valérie, même si Heinz vole le médicament on ne peut pas être sûr que sa femme guérisse. 
Voici la synthèse qui découle de ce débat :   
	Heinz doit voler le médicament parce que …
	Heinz ne doit pas voler le médicament parce que …

	· Sinon sa femme va mourir
· Mais il pourrait demander à ses copains de voler à sa place (et d’aller en prison à sa place) comme ça Heinz pourrait soigner sa femme.
	· S’il se fait attraper il ira en prison et sa femme n’aura pas le médicament et mourra quand même.
· Il n’est pas sûr que sa femme guérira.

· Il pourrait demander à ses amis et à sa famille de lui prêter de l’argent pour acheter le médicament.

· Il pourrait vendre ses affaires pour acheter le médicament.

· Il pourrait travailler pour le pharmacien en échange du médicament


Lors de ce débat notons la participation d’Antoine, qui non seulement donne son avis de façon argumentée mais utilise également la parole des autres sans pour autant ajouter quelque chose de nouveau :
« Je suis d’accord avec Joseph et Valérie et puis aussi avec Marion. Les frères et les copains si ils volent ils vont en prison… »
Ayant au cours de ce descriptif des différentes séances souligné la participation, les difficultés et les éventuels progrès des élèves que j’ai choisi d’observer, une analyse quantitative de leur participation aux débats, suivie d’une analyse qualitative de ces participations me semble maintenant indispensable pour dégager les progrès effectués.
III.  ANALYSES DES SÉANCES
A. Analyse quantitative comparative des débats

Il s’agit ici d’observer le premier indicateur qui est la prise de parole en grand groupe et de dénombrer les prises de paroles des élèves observés dans les différents débats dont la durée est sensiblement la même (environ 45 minutes) afin d’en mesurer les progrès. 
	
	Débat n°1
	Débat n°2
	Débat n°3
	Débat n°4
	Débat n°5

	Antoine
	0
	4
	2
	Absent
	2

	Corentin
	3
	4
	Absent
	8
	2

	Valérie
	4
	6
	3
	6
	4


Le progrès le plus évident au regard de ce tableau est celui d’Antoine dont la prise de parole était inexistante lors des deux premiers débats au sein de la CLIS et lors du premier débat en décloisonnement, et qui s’est peu à peu intéressé aux discussions pour y prendre la parole de façon constante. Le débat sur le sens du verbe aimer est celui où il a le plus participé, dans l’élaboration de la liste de ce que nous pouvions aimer, tâche relativement facile où il n’est nul besoin d’argumenter. Corentin, quant à lui a également progressé dans la prise de parole si ce n’est dans le dernier débat où il n’a souhaité intervenir que deux fois. Valérie, à l’instar d’Antoine a été plus prolixe dans le deuxième débat mais est intervenue de façon régulière également tout au long de ces débats.  
Si la lecture de ce tableau nous permet de juger de la progression dans la prise de parole, il nous faut nous intéresser maintenant au contenu de ses interventions en observant tour à tour, le centrage sur le sujet, la clarté des propos, les marques de dialogisme et les capacités à abstraire et à généraliser.
B. Analyse qualitative comparative des débats  
1. Formuler clairement une idée et rester centré sur le sujet
Dans ce tableau récapitulatif nous indiquerons pour chaque débat le nombre d’interventions coïncidant avec le sujet du débat (S) et le nombre d’interventions n’ayant que peu ou pas de rapport avec le sujet du débat (HS).
Nous indiquerons également la capacité de chacun à énoncer clairement ou non une idée : C : clair ,  NC : non clair.
	
	Débat n°1
	Débat n°2
	Débat n°3
	Débat n°4
	Débat n°5

	
	Centrage sur le sujet
	Clarté du propos
	Centrage sur le sujet
	Clarté du propos
	Centrage sur le sujet
	Clarté du propos
	Centrage sur le sujet
	Clarté du propos
	Centrage sur le sujet
	Clarté du propos

	Antoine
	
	
	2HS
2S
	1NC
3C
	2S
	2C
	
	
	2S
	2C

	Corentin
	3 HS
	2NC
1C
	3HS
1S
	2NC
2C
	
	
	3HS
5S
	3NC
5C
	2S
	1NC
1C

	Valérie
	4S
	4C
	6S
	6C
	3S
	3C
	6S
	6C
	4S
	4C


Il apparaît clairement dans ce tableau que sur ce point également les progrès d’Antoine sont les plus probants, de deux interventions hors sujet sur quatre lors du deuxième débat, nous passons à deux interventions centrées sur le sujet sur deux dans les deux débats suivants. De même, si une de ces interventions n’étaient pas clairement exposée dans ce deuxième débat, les suivantes le sont toutes. Corentin, en revanche attendra le dernier débat pour formuler uniquement des propos centrés sur le sujet, la clarté de ses propos restant encore problématique. Valérie quant à elle n’a eu aucun mal à rester centrée sur le sujet et à formuler clairement ses idées tout au long de ces débats, s’appliquant à énoncer ses idées le plus clairement possible, prenant le temps de réfléchir avant de demander la parole.
2.  Marques de dialogisme et types d’arguments utilisés
Dans ce tableau nous reporterons pour chaque débat et pour chacun des enfants, le nombre de marques de dialogisme recensées dans une colonne, et le type d’argument utilisé en notant O une opposition, A, une adhésion, R, une reformulation, et + un ajout d’argument.
	
	Débat n°1
	Débat n°2
	Débat n°3
	Débat n°4
	Débat n°5

	
	Marques de dialogisme
	Type d’arguments
	Marques de dialogisme
	Type d’arguments
	Marques de dialogisme
	Type d’arguments
	Marques de dialogisme
	Type d’arguments
	Marques de dialogisme
	Type d’arguments

	Antoine


	
	
	0
	
	0
	
	
	
	1/2
	A

	Corentin


	0
	
	0
	
	
	
	0
	
	1/2
	A

	Valérie


	0
	
	1/6
	O
	0
	
	0
	
	2/4
	A +



L’argumentation et les marques de dialogisme sont cruellement absentes de la part des trois élèves observés tout au long des débats proposés. Seule Valérie marque clairement une opposition lors du débat sur le sens du verbe aimer, lorsque l’un des élèves précise que l’on aime forcément plus les humains, et a fortiori ses parents que les animaux, elle intervient comme précisé dans le descriptif de la séance pour dire qu’elle aime tout autant ses animaux que ses parents et marque ainsi son opposition au groupe. Antoine et Corentin n’utiliseront, eux, les marques de dialogisme que lors du cinquième débat, qui, en tant que dilemme moral se prêtait bien au travail de l’argumentation. Notons que les quatre interventions marquent une adhésion sous la forme de : « Je suis d’accord avec X … » sans ajout d’argument supplémentaire, à l’exception de Valérie qui s’exprime ainsi : 
« Je voudrais revenir sur Joseph pour dire que si ses copains volent le médicament à sa place, c’est normal, ils lui rendent service parce que c’est des copains » 
ajoutant ainsi un argument au fait exprimé par Joseph. 
Il semble que ce soit par imitation, en écoutant les élèves de CM qui utilisent régulièrement dans les débats ces marques de dialogisme, que les élèves de CLIS (tous les élèves de CLIS ont ce jour là utilisé l’expression « je suis d’accord avec … ») se soit emparé de ce type d’argumentation en exprimant une adhésion, voire, pour Valérie, en ajoutant un argument.
3. Capacité à abstraire et  capacité à généraliser
Nous noterons dans ce tableau les interventions attestant d’une capacité à définir, ou encore à nommer les attributs essentiels d’un concept, c'est-à-dire, abstraire (colonne A : abstraction) et la capacité à généraliser à partir d’exemples (colonne G : Généralisation)
	
	Débat n°1
	Débat n°2
	Débat n°3
	Débat n°4
	Débat n°5

	
	A
	G
	A
	G
	A
	G
	A
	G
	A
	G

	Antoine
	
	
	3
	0
	2
	0
	
	
	2
	0

	Corentin
	0
	0
	1
	0
	
	
	2
	1
	2
	0

	Valérie
	3
	1
	4
	1
	2
	0
	6
	3
	3
	1


Nous l’avons dit, la capacité à abstraire et à généraliser est une des difficultés majeures des élèves présentant des troubles important des fonctions cognitives. Il n’est donc pas très étonnant de voir dans ce tableau que ces capacités soient très faiblement exprimées dans les débats proposés. Seule, Valérie fait preuve d’une capacité à s’extraire de sa propre expérience et des exemples cités pour aller vers une généralisation, de façon assez régulière. Corentin y parvient une fois lors du débat sur le bonheur et Antoine n’y parvient à aucun moment. La capacité d’abstraction, plutôt constante chez Valérie et Antoine, est en progression chez Corentin, qui au départ ne parvenait pas à sortir de l’anecdotique. Elle était pourtant difficilement observable lors des premiers débats menés au sein de la CLIS, et il semblerait que la pratique des débats en décloisonnement avec les élèves de CM ait joué un rôle important dans les progrès observés.
IV. BILAN ET CONSÉQUENCES AU NIVEAU SCOLAIRE
A. Bilan de la mise en œuvre du débat philosophique

.
« En philosophie plus qu’ailleurs il faut être patient […] »
 déclare François Galichet, expliquant à juste titre qu’il arrive fréquemment que pendant les trois quarts d’une séance les élèves ne disent rien d’intéressant, et que , brusquement, la remarque d’un élève fait jaillir une discussion, vive, intelligente et animée. En effet, non seulement, il faut savoir être patient dans le déroulement de la séance elle-même, mais également dans nos attentes de progrès quant aux indicateurs que nous nous sommes donnés d’observer. 
C’est pourquoi, si, au regard de l’analyse précédente, on peut affirmer que les progrès des élèves ne sont pas flagrants, il est important de ne pas perdre de vue que la mise en place de ces débats philosophiques est un travail de longue haleine et que les progrès ne seront réellement visibles que dans plusieurs mois. Cependant, nous pouvons affirmer que la mise en place de tels débats a permis aux élèves de prendre part à des discussions en y étant de plus en plus à l’aise, et ce, à mon sens, grâce notamment à la fréquentation d’élèves de classes ordinaires dont les capacités d’élocution, d’argumentation, d’abstraction et de généralisation n’ont pu qu’apporter aux élèves de CLIS. Ces débats ont permis en outre d’amorcer une pensée réflexive qui ne peut avoir que des conséquences positives sur leur rapport au savoir et sur le travail effectué dans les disciplines scolaires.
B. Conséquences dans les autres domaines d’activités

S’il est évident que le débat philosophique permet aux élèves de développer les compétences citées dans la première partie, permettant ainsi une éducation à la citoyenneté, une éducation à l’autonomie, mais également un travail en maîtrise de la langue comme par exemple l’enrichissement du vocabulaire, il est d’autant plus intéressant qu’il permet aux élèves d’intégrer plus facilement les savoirs « scolaires » si ces derniers sont mis en relation avec leur expérience personnelle, ou s’ils émergent dans le cadre d’un échange vivant. C’est à ce titre que j’ai choisi d’introduire la Préhistoire par un débat philosophique permettant de répondre à la question : « L’homme est-il un animal ? ». Cette approche m’a en effet semblé intéressante car j’ai fait l’hypothèse que les réponses apportées par les élèves lors de cet échange oral nous permettraient par le biais des distinctions faites par les élèves entre l’homme et l’animal, d’aborder les grandes étapes de la Préhistoire. 
La pratique du débat, philosophique ou non, n’est donc pas négligeable, car il permet, par les compétences qui y sont développées, d’améliorer les compétences des élèves, par exemple, en mathématiques et en sciences dans la façon de conduire un raisonnement, en littérature pour interroger les valeurs que l’on peut trouver dans les ouvrages de littérature de jeunesse, et bien évidemment en éducation civique.
Son apport principal se situe néanmoins dans un rapport positif au savoir, dans une curiosité et un désir de comprendre : réfléchir à des questions qui traversent les contenus scolaires leur donne du sens et un ancrage culturel auquel le seul objectif disciplinaire ne peut parvenir ; réfléchir à des valeurs donne un sens à nos actions.
CONCLUSION      

S’il m’apparaît à ce moment de ma pratique que les apports du débat philosophique avec des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives sont nombreux et essentiels dans la construction du sujet pensant qu’il incombe au maître spécialisé de former, il me semble important de souligner que le développement des compétences visées par la mise en place de ces débats est un travail de longue haleine. En effet, les progrès des élèves ne sont que peu probants en quelques semaines de pratique ; néanmoins, les élèves osent prendre la parole et remettre en question leurs représentations en acceptant de les mettre en discussion. C’est effectivement un progrès flagrant pour des élèves qui jusque là n’osaient s’exprimer en grand groupe si ce n’est pour raconter des anecdotes comme ils le font dans d’autres espaces de parole comme le « quoi de neuf ? ». 
Si les capacités d’abstraction et de généralisation sont plus longues à se mettre en place, ainsi que les capacités d’argumentation, celles consistant à rester centré sur le sujet, à s’exprimer clairement, à reprendre la parole de l’autre pour faire avancer la discussion sont en bonnes voies.

Il me semble nécessaire maintenant, pour poursuivre ce travail, d’élargir la pratique du débat à d’autres domaines disciplinaires pour accompagner ce cheminement vers une pensée autonome et authentique, et pour permettre la motivation d’un travail de groupe dans une démarche expérimentale avec la confrontation d’hypothèses. 
Par ailleurs, il me paraît indispensable de poursuivre le travail en philosophie par d’autres approches comme le théâtre, ainsi que le suggère Michel Piquemal
 ou la mythologie, pratique développée par Michel Tozzi
, qui me semble intéressante à plus d’un titre, en particulier concernant la médiation culturelle dont Serge Boimare nous démontre l’intérêt, en ce qu’elle permet de prendre en compte les inquiétudes et les émotions qui parasitent l’apprentissage, notamment par la confrontation aux mythes fondateurs.

Ayant pu me rendre compte que le débat philosophique révèle l’élève comme sujet rationnel, sujet particulier d’abord, sujet universel ensuite, il m’apparaît urgent de favoriser l’activité réflexive des élèves présentant des troubles importants des fonctions cognitives car elle est une formidable médiation et constitue une sorte de fil conducteur qui donne du sens. 
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· Vergnaud Gérard, Lev Vygotski pédagogue et penseur de notre temps, Hachette Education, Paris, 2004
· Ouvrages consultés :

· Bruner Jérôme, Comment les enfants apprennent à parler, RETZ, 1983
· Pettier Jean Charles et Lefranc Véronique, Philosopher à l’école, collection « Un projet pour... », Delagrave, 2006
· Tharrault Patrick, Pratiquer le « débat-philo » à l’école, Retz, 2007
· Revues consultées : 

· Cahiers Pédagogiques n° 401, Débattre en classe, Février 2002
· Cahiers Pédagogiques n° 432, La philo en discussion, Avril 2005
· Revue Argos n° 40, La philosophie buissonnière, Juin 2006
· Revue Diotime, Revue internationale de didactique de la philosophie, CRDP Académie de Montpellier, diffusée exclusivement en ligne (voir sitographie)
· Articles consultés :

· Bour Thierry, Philosophie dans l'Adaptation et l'Intégration Scolaire : Objet de recherche ou recherche d'objet ? Revue Diotime :
http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D022029A.HTM 

· Bour Thierry, Des activités à visée philosophiques avec des personnes dites… « déficientes », Revue Diotime :
 http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D026006A.HTM 

· Coppens Michèle, Les dilemmes moraux dans les cours de morale, Revue Diotime : http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D016053A.HTM
· Geneviève Gilles, La philosophie à l’école :
 http://gillg14.free.fr/philo_ecole.htm
· Tozzi Michel, Les pratiques à visée philosophique à l’école primaire : Un nouveau paradigme organisateur pour l’apprentissage du philosophe , http://www.philotozzi.com/articles/article206.htm
SITOGRAPHIE

· Sites Internet de référence :

· http://pratiquesphilo.free.fr 

· http://www.philotozzi.com 

· http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/accueil.aspx 
(page d’accueil de la revue trimestrielle Diotime diffusée exclusivement en ligne)

· Sites Internet complémentaires :

· http://www.orleans-tours.iufm.fr/ressources/ucfr/philo/chevaillier/sommaire_philo.htm 

· http://www.cotephilo.net 

· http://le-ptit-blog-de-l-ais.over-blog.com 
LE DEBAT PHILO
Domaine d’action : Compétences civiques et sociales (socle commun, 2007)

Lieu : La salle de classe

Moment : Une fois par semaine, le vendredi après midi après la récréation.

Objectifs généraux : 
· Exposer son point de vue dans un débat et rester dans le propos de l’échange.

· L’argumenter.

Capacités :
· prendre la parole en public,

· prendre part à un dialogue, un débat,

· reformuler (…) des propos (…) prononcés par un tiers,

· adapter sa prise de parole à la situation de communication.

Attitudes :
· Ouverture à la communication, au dialogue, au débat.

Déroulement : 

· Les membres : 5 élèves de CM1/CM2, différents chaque semaine, les enfants et l’enseignante de la CLIS.

· Le rôle de l’enseignante est d’animer, donner la parole à tous les élèves, créer de bonnes conditions d’échanges, et proposer une synthèse à partir des notes. 

· Les thèmes sont proposés par l’équipe éducative. Calendrier et thèmes ne sont pas figés.

· Les sujets sont évoqués au préalable en classe par la lecture par l’enseignant d’un texte, une fable, un conte traitant du sujet. 

· En début d’année les sujets seront amenés sous forme de questions ou de choix ou dilemmes.

	THEMES
	CALENDRIER
	THEMES
	CALENDRIER

	Qu’est-ce qu’un ami ? 
	09/11
	Qu’est ce qu’être sage ?
	02/05

	Qu’est ce qu’aimer ? Est-ce on aime les fraises comme on aime ses parents
	16/11
	Qu’est ce qu’un adulte ?
	09/05

	Est ce que tout le monde est pareil ?
	30/11
	Qu’est ce qu’être responsable ?
	16/05

	Qu’est-ce que le bonheur ?
	11/01
	Qu’est ce que le courage ?
	23/05

	Qu’est-ce qui est juste ? Dilemme moral : Le cas de Heinz.
	18/01
	Sommes nous tous égaux ?
	30/05

	Quelle est la différence entre nous et les animaux ?
	25/01
	Croire et Savoir
	06/06

	Qu’est ce qu’être violent ?
	07/03
	Le respect et le mépris
	13/06

	Qu’est ce qu’être raciste ?
	14/03
	La fierté et la honte
	20/06

	Qu’est ce qu’être libre ?
	21/03
	Le succès et l’échec
	27/06

	
	
	La parole et le silence
	04/07


Evaluation :  

· Mesurer la capacité à s’exprimer correctement.

· Mesurer la capacité à rester centrer sur le sujet.

· Mesurer l’amélioration des capacités à synthétiser lors de la restitution par écrit.

· Mesurer l’implication dans le débat, l’amélioration du niveau de conceptualisation.

· Mesurer le plaisir de participer à un débat avec des enfants des autres classes.

	Pratique philosophique
	CLIS + CM1/CM2
	Débat philosophique sur le bonheur
	45 min

	Place dans la progression
	Séance n° 4

	Objectifs
	· s’écouter les uns les autres dans le respect mutuel de la parole

· avoir une pensée réflexive

· comprendre la notion philosophique de bonheur

	Compétences visées
	Capacités :
· prendre la parole en public,
· prendre part à un dialogue, un débat,
· reformuler (…) des propos (…) prononcés par un tiers,
· adapter sa prise de parole à la situation de communication.

Attitudes :
· Ouverture à la communication, au dialogue, au débat.

	Références didactiques
	L’éveil de la pensée réflexive à l’école primaire, Michel Tozzi, Hachette Education, 2001

L’apprentissage de l’abstraction, Britt-Mari Barth, Retz , 1987

Faire de la philosophie à l’école élémentaire, Anne Lalanne, ESF, 2002

	Supports écrits
	Compilation Goûters philo Tome 1, B. Labbé, M. Puech, Ed. Milan, 2002

	Matériel
	Magnétophone + Micro

Tableau, feutres.

	Dispositif
	Travail collectif.
Les élèves sont disposés en U dans la salle de classe, L’enseignant a un rôle d’animation et de gestion de la parole

	Travail en amont
	· CLIS : lecture d’un texte «  Inventer son bonheur » extrait des « Goûters philo» T. 1, problématisation : émergence des questions à partir de ce texte, représentations sur le thème du bonheur dans cahier de philosophie.

· CM : Distribution du texte aux élèves, lecture individuelle et émergence de questions philosophiques relatives à ce texte

	Déroulement
	· Etape 1 : Rappel des règles du débat (5 min)
· Etape 2 : Questions philosophiques soulevées par le texte et choix d’une question à débattre  (10  min) 
Question attendue : « Qu’est ce que le bonheur pour moi ? »
· Etape 3 : Le débat philosophique (20 min)
· Etape 4 : Retour réflexif sur le débat (10 min)
Prolongement : Travail de réflexion personnelle : Les élèves recopient la question débattue et écrivent ce qu’ils pensent finalement sur leur cahier de philosophie.


Non disponible

	Inventer son bonheur

1. Le bonheur, c’est avoir une maison à la campagne, des animaux tout autour, travailler dans les champs, voir ses amis le dimanche, ne pas manger de viande, ne pas fumer, ne pas boire d’alcool.

2. Le bonheur, c’est diriger une grosse société, commander des centaines de personnes, gagner beaucoup d’argent et être envié par tout le monde.

3. Le bonheur, c’est la famille, c’est avoir des enfants, s’occuper d’eux, aller les chercher à la sortie de l’école et jouer avec eux, se retrouver en famille le soir.

4. Le bonheur, c’est passer à la télévision, avoir sa photo dans les journaux, être reconnu dans la rue et que les gens demandent des autographes.

5. Le bonheur, c’est s’occuper des autres, de ceux qui ne vont pas bien, les aider, les écouter, partager leurs problèmes.




	[image: image2.jpg]ﬂzbwﬁﬂmgw%wmﬂqwmm |
QQW@WMWV%%’HM
ﬂeﬂmnflmgm anvoisy dz. I arrnpur oy ren

QLWQMW WM@#M e@m
&Mm@mwhmm
)ZL WQMW&Q//WV\MDLWM

ﬁ@ﬂc&r‘ﬂ»em, & ent adnrvtrn cblinqy
brondom. & &sbetisorre Fldrary
&Mmgmbwwnm%wmmw.





	[image: image3.jpg]





	[image: image4.jpg]/I‘Lcm./ﬁugm_ AN 4WL O[Q 7«Lo,mc_, W
ity Gl OO g pucoud Nzl
puwosl Ao w«;,u:»';,_ L ANgn 9@@/)0&75 NAS
Le Bowve R DB BUeIR il (BoME
IeEvTE




	[image: image5.jpg]





Non disponible

� Circulaire n° 2002-113 du 30 Avril 2002


� BOIMARE Serge, L’enfant et la peur d’apprendre, Dunod,  Paris, 1999.


� ORSET Paul, Du « Quoi de neuf ?» à L’atelier philo », des espaces privilégiés pour la relation de l’élève à la pensée. Mémoire CAPA-SH option D, session 2007


� GALICHET François, La philosophie à l’école,  Editions Milan 2007, page 29


� BRONCKART J-P (Dir.) et SCHNEUWLY B, Vygotsky aujourd’hui, Neuchâtel – Paris, Delachaux & Niestlé, page 106


� Définition donnée sur le site Internet :  � HYPERLINK "http://www.educreuse23.ac-limoges.fr/projets/favard/ConcZPD.html" ��http://www.educreuse23.ac-limoges.fr/projets/favard/ConcZPD.html�, jour et heure de connexion : le 15/12/07 à 17h00


� Le socle commun des connaissances, école et collège : tout ce que nos enfants doivent savoir,CNDP/XO Editions, 2006


� Tozzi Michel, Penser par soi-même, Chronique Sociale, Lyon, 2005, page 143


� Perrazo Etienne, Avec des enfants présentant des troubles sévères des fonctions cognitives, Diotime � HYPERLINK "http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D026010A.HTM" ��http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D026010A.HTM� 


� Bulletin Officiel du 8 Mai 1997, référentiel spécifique de l’option D


� U.N.E.S.C.O : United Nations Educational Scientific and Cultural Organization, (en français : Organisation des Nations Unies pour l’Education, la Science et la Culture).


� Tozzi Michel, La philosophie dans le monde. Niveaux préscolaire et primaire. Etat des lieux, questions vives et recommandations .Rapport rédigé pour l’U.N.E.S.CO, Mai 2007


� Barth Britt-Mari, L’apprentissage de l’abstraction, Retz, 1987


� Barth Britt-Mari, Op. Cit.  page 127


� Barth Britt-Mari, Op. Cit, page 145


� Barth Britt-Mari, Op. Cit, page 188


� Boimare Serge, L’enfant et la peur d’apprendre, Dunod,  Paris, 1999.


� Bruner Jérôme, A study of thinking, 1956


� Barth Britt-Mari, Op. Cit, page 17


� Barth Britt-Mari, Op. Cit, page 17


� Tozzi Michel, Op. Cit.


� Tozzi Michel, Op. Cit.


� Tozzi Michel, Op.Cit.


� Tozzi Michel, L’éveil de la pensée réflexive à l’école primaire, Hachette Education, 2001, page 26


� Perrin Annick, L’Atelier de philosophie AGSAS, Je est un autre, hors série, février 2001


� Appelés aussi groupe d'analyse de la pratique ou encore Soutien au Soutien, ces groupes sont constitués de personnes volontaires qui réfléchissent avec l’aide d’un psychanalyste ou d’un psychologue sur les problèmes relationnels posés par leur métier (soignants, enseignants …) 


� Tozzi Michel, Op. Cit, page 27


� Tozzi Michel, Op. Cit, page 28


� Tozzi Michel, Op. Cit, page 24


� Lalanne Anne, Faire de la philosophie à l’école élémentaire,  ESF, 2002, page 54


� Tozzi Michel, Penser par soi-même. Initiation à la philosophie, Chronique sociale,1994


� Tozzi Michel, Op. Cit.


� Voir annexe 1 : le projet « débat philo » et annexe 2 : un exemple de fiche de préparation.


� Afin de préserver l’anonymat des élèves les prénoms ont été modifiés.


� Lalanne Anne, Faire de la philosophie à l’école élémentaire, ESF 2002, page 65


� Lalanne Anne, Op. Cit, page 44


� Lalanne Anne, Op. Cit, page 38


� De Saint-Exupéry Antoine, Le petit prince, Folio, 2000


� USEP : Union Sportive de l’Enseignement du Premier Degré


� Labbé B. et Puech M. Les Goûters philo, tome 1, Editions Milan, Toulouse, 2002. 


� Voir annexe 3.


� Voir annexe 4 : extraits des cahiers de philosophie.


� Lawrence Kohlberg ( 1927- 1987), psychologue américain ayant basé son travail sur la théorie des � HYPERLINK "http://fr.wikipedia.org/wiki/Paliers_d%27acquisition" \o "Paliers d'acquisition" �paliers d'acquisition� de � HYPERLINK "http://fr.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget" \o "Jean Piaget" �Jean Piaget�, il est principalement connu pour ses recherches dans le domaine de l'éducation, du raisonnement et du développement, plus précisément pour avoir établi une échelle du développement moral (appelée � HYPERLINK "http://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=%C3%89chelle_du_d%C3%A9veloppement_moral_de_Kohlberg&action=edit" \o "Échelle du développement moral de Kohlberg" �échelle de Kohlberg�)


� Echelle de Kohlberg dont les différents stades sont explicités à travers le cas de Heinz par Michèle Coppens, professeur de morale en Belgique et rédactrice en chef d’Entre-Vues dans son article : Les dilemmes moraux dans le cours de morale, revue Diotime, � HYPERLINK "http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D016053A.HTM" ��http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora/D016053A.HTM�


� Galichet François, La philosophie à l’école, Milan 2007, p.16


� Piquemal Michel, Petites pièces philosophiques, RETZ, 2007


� Tozzi Michel, Débattre à partir des mythes à l’école et ailleurs, Chronique Sociale, 2007
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