La philo au lycée professionnel ?

Du côté de la philosophie au lycée professionnel


FAUT-IL RENDRE LA PHILOSOPHIE POPULAIRE ?

Réflexions sur l’essai d’introduire la philosophie en lycée professionnel

On me demande mon avis de philosophe « professionnel » sur des expériences d’introduction d’activités philosophiques en lycée professionnel, dans le cadre des cours de français, d’histoire ou d’éducation civique, juridique et sociale (ECJS)

J’ai l’avantage d’avoir une vue d’ensemble sur ces tentatives, et l’inconvénient d’apparaître comme le « théoricien » spectateur de courageux praticiens. Car, disons-le d’emblée, ces expériences sont passionnantes, tant par le dynamisme et l’enthousiasme des participants, que par les problèmes abordés et les méthodes de travail mises en œuvre.

Ces expériences ne sont, bien sûr, pas isolées : cafés philo, médiatisation de certains philosophes, activités philosophiques en maternelle ou en collège…, ce large débordement de la philosophie hors de son cadre institutionnel traditionnel (classes de terminale d’enseignement général, et université) montre assez que la philosophie est « à la mode ». Et dire cela n’est pas péjoratif, car qui se plaindrait qu’un nombre croissant de jeunes et de moins jeunes soient attirés par la réflexion philosophique ?

Cette expérience de pratique philosophique en lycée professionnel me semble présenter quelques originalités :

1. elle s’inscrit dans le cadre scolaire avec ses contraintes administratives, mais se présente comme une activité, sinon optionnelle, en tout cas novatrice et exceptionnelle (voire un tantinet transgressive) ; 

2. elle s’adresse à des élèves du même âge que ceux des terminales « généralistes », mais qui en sont normalement privés de par les programmes de l’enseignement professionnel ; se pose donc la question du bien-fondé de cette différence de traitement ;

3. cette expérience est menée par des professeurs de lettres- histoire, dont la philosophie n’est pas le « métier », mais plutôt une passion personnelle qui empiète sur leurs dévolutions officielles ; se pose alors la question de la légitimité du découpage disciplinaire, et, en particulier, du rapport entre philosophie et littérature.

Demander s’il faut rendre la philosophie populaire paraît d’abord paradoxal quand on constate un tel engouement actuel pour la philosophie hors des murs de l’école et de l’université : la philosophie est populaire et en même temps paraît difficile, donc réservée à une élite (mais ceci explique peut-être cela) Paradoxal encore, quand on voit que toute l’histoire de la philosophie est jalonnée par cette volonté de devenir populaire : Socrate, le premier, affirme vouloir dialoguer avec le premier venu, fût-il même esclave ; Montaigne veut écrire en langue vulgaire, et user même du gascon là où le français ne saurait aller ; Descartes inaugure la philosophie moderne avec un Discours de la méthode écrit en français, à la place du latin ; Hume veut une philosophie comprise même par les femmes, et Diderot proclame : « Hâtons-nous  de  rendre  la  philosophie  populaire ! »,   dans  l’espoir   que  les   Lumières 

amèneront le progrès de l’humanité. Aujourd’hui, un philosophe comme André Comte-Sponville connaît un succès certain auprès du grand public, en alliant clarté et rigueur.

La question est double : est-il souhaitable de rendre la philosophie populaire, et, si oui, à quelles conditions et dans quelles limites est-ce possible ?

Je voudrais tenter d’apporter quelques brèves et modestes contributions à la discussion, en m’appuyant sur les expériences menées en LP.

Peut-on vulgariser la philosophie ?

La question ne me semble pas se poser pour la philosophie. En effet, on peut vulgariser une connaissance scientifique, dans la mesure où on la suppose accessible à tout esprit rationnel, mais à condition de la débarrasser de son bagage mathématique ou expérimental, qui empêche ou lasse la compréhension commune. 

Or la philosophie n’est pas une connaissance, et elle opère au moyen de la langue commune. Elle n’est pas une connaissance, car la philosophie débat précisément des questions qui ne peuvent recevoir de solution scientifique ; elle ne délivre pas de vérités, mais engage à une recherche personnelle de la vérité là où elle n’est pas donnée. C’est pourquoi il y a à débattre, et c’est pourquoi la liberté de l’esprit doit y être totale, soumise aux seules contraintes de la raison.

La question n’est donc pas de savoir s’il faut vulgariser la philosophie, mais s’il faut considérer comme « philosophie » un discours qui par son obscurité et son ésotérisme échapperait à toute controverse de la part de quiconque n’adopterait pas ses mystères.

Le problème du langage

On pense dans des mots, et la philosophie pense dans les mots de tout le monde, sans recours à une langue artificielle comme les mathématiques. Pourtant, la philosophie pense par concepts, notions et catégories, qui supposent une cohérence et font souvent appel à un vocabulaire « technique » : « transcendance », « finalité », « universalité », « substance », etc., qui suffit souvent à décourager les curieux non initiés.

La chose fait débat entre philosophes, entre ceux qui, comme Hume, s’efforcent de philosopher dans la langue commune, et ceux, comme Kant, qui jugent qu’une partie au moins de la philosophie (la métaphysique) ne peut se passer d’un vocabulaire obscur.

La principale difficulté n’est pas dans ce vocabulaire technique qui peut s’apprendre, mais, à mon sens, dans la maîtrise ou non de sa langue maternelle. Ce que montre l’école, c’est que tout apprentissage disciplinaire dépend de la maîtrise de la langue, et la philosophie peut-être plus que tout autre, en ce qu’elle est pur jeu de langage. 

Comment alors rendre la philosophie populaire si la maîtrise de la langue n’est pas au rendez-vous ? Comment critiquer un argument, si on n’en comprend ni les concepts ni les articulations logiques ? Plutôt que d’en faire un préalable, adoptons une réponse optimiste qui est que « c’est en forgeant qu’on devient forgeron », et que c’est en réfléchissant et argumentant qu’on trouve les mots et la syntaxe pour le dire. Mais disons aussi qu’il y aurait un leurre à vouloir faire croire qu’on peut philosopher en faisant l’économie d’un effort de langage. Qu’est l’intelligence rationnelle sans l’ordre des mots ? Que vaut l’égalité du débat philosophique sans la souplesse dialectique des échanges ?

Autrement dit, l’exercice philosophique doit être l’exigence d’aller plus loin dans l’art de parler, mais certainement pas l’illusion de pouvoir remplacer la patiente rigueur langagière par le faux-brillant de l’esprit. Commencer par le plaisir de savoir prononcer « Nietzsche », mais poursuivre par l’exercice difficile de l’écriture aphoristique ou la construction d’une argumentation. Il est, en effet, difficile de parler du débat philosophique dans la « Cité », si tous les élèves comprennent par « cité » une banlieue difficile, voire une zone de non-droit, c’est-à-dire exactement le contraire du concept philosophique et historique de « cité ».

Il faut donc commencer, ou au moins passer, par la mise en ordre des mots.

Peut-on philosopher sans culture ?

Absolument, oui ; mais tellement mieux avec ! En effet, la culture suppose des repères littéraires, historiques, religieux, scientifiques… et philosophiques, toutes choses qui aident la réflexion à s’approfondir. Il est tellement plus intéressant de discuter avec un esprit élevé, qui vous aide à vous élever. Ce que permettent la culture et la lecture des grands auteurs. Comment comprendre la nouveauté de la critique kantienne sans connaître Copernic et Newton ? Comment bien comprendre le débat sur le libre-arbitre sans connaissances religieuses sur le péché originel et la création divine ? Ici encore, c’est en se mouvant qu’on doit prouver le mouvement : gageons que la curiosité philosophique fera naître une quête culturelle, si elle ne veut pas rester un éveil avorté.

C’est dire que la culture ne doit certainement pas être un prétexte pour instaurer une quelconque sélection dans l’accès à la philosophie. Mais ce serait aussi un leurre que de croire pouvoir réinventer la philosophie seul et sans connaissances.

La philosophie est-elle un remède à la violence ?

Oui, si l’on admet qu’il vaut mieux échanger des arguments que des coups, et que le ralliement de l’adversaire à mes arguments vaut mieux qu’une violence qui le terrorise. Car la force ne dure que tant qu’elle est la plus forte ; et la conviction de l’allié est plus efficace que l’obéissance de l’esclave. 

Mais il faut aussi éviter l’angélisme. La philosophie, comme l’école en général, ne convainc que ceux qui sont déjà convaincus d’un nécessaire renoncement à la violence. Pour les autres, il faut d’abord les forcer à déposer les armes, et souvent seule la force de la loi y parvient. On ne peut philosopher sous la menace des armes et des coups, mais établir d’abord une non violence garantie par la loi. Epicure disait que la justice est faite d’abord pour protéger les philosophes, qui sont les plus vulnérables aux offenses des plus forts.

Prévenir la violence, oui ; approfondir les vertus du débat argumenté, certainement : mais il serait utopique de croire que la philosophie peut remplacer la force légale pour désarmer les violents.

La philosophie est-elle nécessaire à la démocratie ?

C’est un lieu commun, en France, que d’affirmer que la philosophie est un pilier irremplaçable de la démocratie et de l’éducation du citoyen. Sans doute, la naissance de la philosophie est associée à la démocratie athénienne ; mais démocratie et philosophie ont bien changé  depuis  l’antique Athènes.  Sans doute,  l’enseignement  philosophique  et  les  grands 

intellectuels qu’il a produits ont joué un rôle certain dans le débat républicain en France ; mais peut-on soutenir sérieusement que des pays qui n’enseignent pas la philosophie à tous leurs citoyens ne sont pas des démocraties ? A l’inverse, peut-on soutenir que l’importance de l’enseignement philosophique en France en ait fait un modèle idéal de démocratie, prémuni du terrorisme intellectuel et des grandes illusions totalitaires ?

Il me semble que reconnaître un rôle historique à l’enseignement philosophique dans l’avènement de la démocratie en France, ne doit pas conduire à conclure qu’une véritable démocratie exige des citoyens-philosophes. 

Des citoyens « éclairés », certes, et aussi instruits que possible. Mais peut-on attendre d’une démocratie de masse qu’elle attende de ses citoyens d’être capables de dialogue socratique ? Heureusement que la démocratie ne dépend pas de la philosophie, sans quoi on risquerait de l’attendre longtemps, comme Godot. Heureusement aussi que la philosophie ne dépend pas de la démocratie, mais du courage et de la volonté d’individus, sans quoi la philosophie serait le plus souvent impossible, si la liberté de penser supposait la liberté politique.

Cela nous conduit au cœur du problème : « lumières », instruction, culture, réflexion, débat, argumentation, tout cela est-il « philosophie » ? 

Peut-on penser sans philosopher ?

Assurément oui ! Est-on philosophe dès qu’on se met à penser ? Tout dépend de ce qu’on entend par « philosophie ».

Je ne vois pas ce qu’on gagne à vouloir mettre la philosophie partout. La philosophie n’est pas omniprésente dans la vie : on peut jouer, s’aimer, créer, lutter, sans philosopher. Et heureusement, car même le philosophe doit prendre le temps de vivre, avant de penser sa vie. Et ce serait une caricature de philosophe que de le représenter comme le penseur perdu dans les nuées. 

On peut donc vivre sans philosopher, comme on peut vivre sans réfléchir, sans se « prendre la tête », comme disent les élèves. C’est à chacun de savoir s’il vit mieux en pensant ; c’est à chacun de savoir s’il pense mieux en philosophant. En faire une exigence universelle (« Tu dois philosopher ! ») me semble utopique et contradictoire avec l’esprit philosophique.

La philosophie n’est ni omniprésente, ni un remède-miracle. On peut respecter l’autre sans être philosophe, et même des philosophes, par terrorisme intellectuel, s’avèrent incapables de respecter l’autre. La tolérance, de même, n’est pas l’apanage des philosophes, et certaines philosophies inclinent même à l’intolérance. De même, les philosophes n’ont pas l’exclusivité de la logique, et un bon enseignement scientifique peut suffire à former un esprit logique.

La littérature, me semble-t-il, pense aussi, sans pour autant philosopher. Une tragédie de Sophocle, comme Antigone, pense et fait penser, sans être pour autant un écrit philosophique argumenté ou démonstratif. 

Je n’entends pas ici annuler la place de la philosophie, mais lui éviter une tentation « totalitaire ». La philosophie aide à penser, à sa manière et sur un certain type de questions ; mais la littérature aussi, l’art aussi, l’histoire aussi, la science aussi, à leurs manières. La philosophie contribue à une discipline de pensée et de discours, mais elle n’est pas seule à le faire ; elle ne le fait pas supérieurement ou mieux que les autres disciplines, elle le fait différemment.

Qu’on ne voie pas là fausse modestie de philosophe, mais plutôt prudence envers les engouements souvent versatiles. Car si la philosophie semble ouvrir une voie royale à la recherche de la vérité, elle entretient maints espoirs déplacés comme autant d’illusions. Certains ont déjà été signalés, et si je veux compléter ce n’est pas pour décourager, mais pour rendre le courage plus lucide.

Un droit à la philosophie ?

En un sens général, on sent le ridicule de la formule. Autant dire un droit à la pensée, ou un droit à l’intelligence. Philosopher n’est pas un droit, mais une activité, et un travail ou un plaisir, selon les cas. Je préfèrerai dire un devoir : devoir d’exercer une fonction proprement humaine, devoir de se perfectionner, devoir de s’élever à ce qui participe de la dignité humaine. Mais on ne saurait « contraindre » à philosopher, tout au plus « obliger » moralement, mais cela ne concerne que la conscience de chacun.

En faire un « droit de l’homme », comme la santé ou l’éducation, serait ruiner l’effort individuel indispensable à l’exercice philosophique.

En un sens précis, la philosophie doit-elle faire partie d’un droit à l’éducation pour tous ? Tous les élèves ont-ils droit à la philosophie ? Il serait trop facile de répondre vite par la positive. Mais philosophie n’est pas démagogie, et je préfère demander d’abord ce que recouvre cette revendication égalitaire.

Il est d’abord étonnant de voir cet attrait pour la philosophie s’élevant de partout, alors que le sanctuaire de cette discipline (les terminales littéraires) résonne de plaintes : les élèves n’y auraient ni la culture, ni le niveau d’expression exigibles ; l’intérêt faiblit et les problèmes de discipline empoisonnent des cours qui voudraient attention et sérénité. J’ai moi-même certains souvenirs pénibles nés de la difficulté d’entretenir intérêt et travail assidu, voire de certaines classes pour qui « philosophie » rimait avec « récréation ». Je veux bien admettre que je n’étais pas excellent pédagogue ; mais je crois surtout que la philosophie transformée en discipline scolaire obligatoire et évaluée finit par rencontrer les mêmes difficultés que les autres disciplines scolaires. Même son statut exceptionnel qui la réserve à la fin des études secondaires ne la préserve pas de ces difficultés, une fois passées l’état de grâce des premiers jours.

Il ne s’agit pas de noircir le tableau, mais de confirmer que l’attrait, comme souvent, naît ici en LP, en partie au moins, de l’interdit et de sa transgression. Résumons-la : pas d’évaluation, des professeurs qui donnent leur avis sur leurs conceptions de la vie, une organisation inhabituelle et rare, une discipline en principe interdite à ce type d’élèves, un goût de revanche sur les privilégiés de l’enseignement général, une fierté un peu « frimeuse » à faire de la philo, des échanges sur la « vraie vie »…autant de transgressions excitantes et motivantes, qui interviennent mêlées au plaisir de penser et d’argumenter. Difficile de faire la part, mais impossible de l’ignorer.

Comment ne pas se demander alors s’il est vraiment souhaitable d’instaurer un enseignement obligatoire de la philosophie en LP, dès lors que tomberait cette dimension transgressive ? Ne retrouverait-on pas vite les mêmes difficultés que dans l’enseignement général, et même aggravées ? 

Le « droit à la philosophie » me semble aussi recouper une demande de reconnaissance sociale, par le partage d’un attribut élitaire. La philosophie peut sans doute aider à un épanouissement personnel, mais ne peut compenser le déficit de reconnaissance sociale de l’excellence professionnelle.

Une querelle purement verbale ?

Il me semble que la « demande philosophique » doit être justement mesurée pour ne pas décevoir les attentes. 

Les compétences attendues pour ce genre d’activités ne me paraissent pas relever de la seule philosophie, ni même nécessairement de la philosophie. La littérature suffit à donner à penser ; tant mieux si la philosophie peut y contribuer. Tant mieux si l’affiche « philosophique » attire et intéresse un public croissant, à condition de ne pas brader le sérieux de la chose, au risque de voir ce public se détourner rapidement. « Philosophie » n’est pas une marque déposée, et vain me semble le débat consistant à savoir si un café-philo ou la philo à la télévision, c’est vraiment de la philosophie. Tout ce qui aide à faire penser, réfléchir, exercer son expression et la liberté de son esprit, est bon, et peu importe le nom qu’on lui donne. La chose importe plus que le mot, dont le choix souvent relève d’autres préoccupations plus ou moins pertinentes.

J’aime assez l’un des articles qui parle à ce propos de « divertissement sérieux » : ce statut, adroitement cultivé, me semble actuellement convenir à tous. Sans doute souffre-t-il d’une précarité inconfortable ; mais n’est-ce pas le sort de la réflexion philosophique elle-même ?

Patrick Ghrenassia
Professeur agrégé de philosophie

IUFM de Versailles

DU CÔTÉ DE LA PHILOSOPHIE AU LYCÉE PROFESSIONNEL

Des réticences à l’expérimentation

Pendant longtemps, la question ne s’est même pas posée. La philosophie en LP, implicitement, était hors de question, pour toutes sortes de raisons , autant de présupposés idéologiques et culturels qui prenaient la forme de « bonnes raisons » : emplois du temps des élèves déjà très chargés par les aspects concrets, pratiques, incontournables, de la formation, difficultés –déjà nombreuses– pour nos jeunes s’agissant de la capacité d’abstraire, de conceptualiser, comme si les modalités d’accès à la réflexion différaient fondamentalement des autres élèves, ou encore le fait que la philosophie, absente à l’examen, était très loin de faire partie des priorités au quotidien. 

Le « bébé » a donc été « jeté avec l’eau du bain » mais c’était sans compter avec les questions des élèves eux-mêmes qui, au détour des textes littéraires, des mises en débat d’idées, dans les lycées professionnels ou polyvalents, cherchaient à interroger le monde avec des outils intellectuels dont ils ne pouvaient que soupçonner l’existence au fil des parcours et des projets pédagogiques divers.

La prise de conscience s’est faite de manière plus prégnante et plus conséquente aux parages de l’éducation civique juridique et sociale, mais elle avait déjà surgi au contact de l’histoire et de la littérature. Les démarches pluridisciplinaires, en décloisonnant les disciplines, ont contribué à faire émerger les questions de fond.

Comment interroger à partir d’exemples « concrets » la citoyenneté, la démocratie, le droit, les rapports individu-société, ou encore la posture adoptée par Voltaire pour lancer son Candide dans le vaste monde ; ou bien le regard que chacun  porte sur le monde tel qu’il est ; ou bien le(s) langage(s), la symbolique, les systèmes de signes, sans se donner les moyens de mettre à distance les idées reçues, sans trouver la juste mesure, celle qui pousse à aller plus loin dans la réflexion ?

Friands de « témoignages vécus », nos élèves, sensibilisés à l’écoute mutuelle, sont en quête de repères leur permettant de faire progresser la réflexion, d’aborder des situations d’argumentation qui ne soient pas des inventaires vides de sens : « Les Droits de l’Homme, les Devoirs, d’accord c’est évident, on le sait, on nous le dit toujours. Mais pourquoi ? Mais comment ? » dit un jour un élève de baccalauréat professionnel qui en avait assez d’être toujours mis devant l’évidence sans que celle-ci soit interrogée.

Et tout simplement, comment mieux comprendre le monde et mieux se comprendre soi-même ? Questions légitimes, à n’en pas douter. Faut-il rappeler ici la célèbre formule de Platon : « Nous ne sommes pas libres, quand nous ne sommes pas éclairés ». Et il ne s’agit pas ici d’enfoncer une porte ouverte puisque celle-ci n’est encore qu’entrebâillée. 

C’est donc bien à l’aune du questionnement que les premiers essais, les premières expérimentations ont vu le jour : depuis 1995, dans certaines académies, dans une trentaine de classes terminales préparant à des baccalauréats professionnels, la philosophie a été enseignée en tant que telle Au cours d’un colloque sur ce thème, à Châlons sur Marne en 2001, les intervenants ont souligné la nécessité « d’inventer des modalités pédagogiques nouvelles », insistant sur la question du destinataire de tel écrit réflexif ou sur « l’intérêt de la médiation de l’oral » dans l’optique d’un travail préparatoire permettant d’obtenir un consensus autour de la formulation d’une pensée face à un problème donné. Une « culture de l’expérimentation »  et un « esprit d’innovation » sont apparus comme évidents aux professionnels de la discipline plongés dans des situations d’apprentissage particulières, à en croire J.J Rosat, enseignant rendant compte en ligne du colloque de Chalons.

Plus récemment, au cours du 3ème Colloque sur les nouvelles pratiques philosophiques (Nanterre, juin 2003) – et l’on pourra se référer aux actes du Colloque  « Philo à tous les étages » publiés au CRDP de Bretagne, les pistes expérimentales ont été reprises et développées pour des cycles et des filières différentes à travers les thèmes suivants :

- viser l’enseignement des programmes et des disciplines,

- poursuivre les objectifs transversaux de l’enseignement,

- éprouver le vivre ensemble,

- répondre à des préoccupations concrètes et urgentes (avec une contribution de P. Antoine et G. Collet, professeurs de Lettres - Histoire de notre académie),

- vers le philosopher

- vers le développement de soi

- regards (une réflexion sur la formation)

Dans tous les cas, les participants ont mis en lumière la nécessité de donner du sens aux apprentissages, étant entendu que les savoirs intéressent les élèves dès lors qu’ils représentent  des réponses aux questions qu’ils se posent. Si l’on adopte cette logique, nombreux et divers sont les supports –textes, questionnements, dispositifs– qui permettent (ou pourraient permettre), de donner suite aux attentes, d’utiliser discussions, situations d’échange pour mettre en doute les opinions « toutes faites », définir notions et concepts, mieux appréhender la pensée autre et poser clairement le problème afin d’asseoir une argumentation digne de ce nom.

Expérimenter la philosophie en lycée professionnel : où est le problème ?

La formation d’une pensée autonome pour chaque élève est visée transversalement par chaque enseignant du lycée professionnel, toutes disciplines confondues. Le professeur de Lettres – Histoire et Géographie, à la charnière d’enseignements qui associent aux objets d’étude spécifiques un regard critique, est particulièrement bien placé pour l’exercice de réflexion enrichi par les apports pluridisciplinaires. De plus, pour répondre à l’urgence, il est souvent mis face à la nécessité d’installer des repères simples mais non caricaturaux. Lorsqu’il aborde, en heure de vie de classe, par exemple, en tant que professeur principal néanmoins spécialiste d’une ou de plusieurs disciplines, la question du rapport à la règle, du rapport à la loi, la question de la limite ou celle des conséquences d’une transgression, l’élève n’accueillera pas ce qui est imposé sous prétexte que « c’est ainsi et pas autrement ». 

Pour qu’un repère devienne indiscutable, il faut qu’il entre en réflexion, assorti d’exemples et de contre-exemples ; il faut encore qu’il se trouve travaillé, déconstruit et reconstruit. Nombreux sont les élèves dont les résultats scolaires s’améliorent parce qu’ils ont pris conscience de ce que représentaient le respect –de l’autre, des valeurs– la limite, l’image de soi, la construction de l’identité sociale, la tolérance, la responsabilité.

Que leur soient proposés des textes à travers lesquels ils reconnaissent un problème auquel ils se trouvent confrontés (en abordant par exemple le thème de la violence sous toutes ses formes, à partir de témoignages mais en observant aussi, en contrepoint, des questionnements sur les causes de la violence, dans des groupements de textes mettant en lumière les développements de « l’esprit d’examen » cher aux philosophes du 18° siècle jusqu’à la pensée d’Hannah Arendt aujourd’hui, le travail de réflexion peut se faire et se densifier.

Que soient amenés, à partir de recherches documentaires fondées sur des problématiques vives, des débats argumentés –qui permettront aux élèves de revoir ce qu’ils pensent, de reprendre progressivement le cheminement de la réflexion à la lumière de ce que dit l’autre.

Que soient entreprises des discussions à caractère philosophique menées avec l’enseignant ou l’intervenant autre –lequel, par sa formation générale ou spécifique, maîtrise « l’art d’accoucher les esprits » en conduisant graduellement le dialogue– c’est à la construction de soi, à la socialisation par le raisonnement, pour chaque élève dont nous sommes responsables.

Que chacun de nous contribue, en mobilisant avec « bon sens », de manière dialectique, tous les possibles inscrits au cœur des compétences disciplinaires ou transversales.

Christine Eschenbrenner

PLP Lettres - Histoire

Lycée polyvalent Nadia et Fernand Léger
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IUFM de VERSAILLES

PHILOSOPHER À L’INFINI AU LYCÉE PROFESSIONNEL

“J'ai appris à écouter les autres”

Émilie

“Le cours est centré sur la parole des élèves”

Jessica

“J'ai bien aimé quand nous avons parlé du droit à la parole”

Alessia

Élèves de seconde BEP du Lycée H.Poincaré de Palaiseau

Lors du débat national sur l’École organisé dans nos établissements fin 2003 début 2004, et dont on peut lire des comptes-rendus dans le Miroir du débat (consultable en ligne : www.debatnational.education.fr), un élément de réflexion m’a conforté dans la démarche qui est la mienne depuis quelques années en tant qu’enseignant de lettres-histoire et philosophe de formation : rendre possible une approche de la philosophie en lycée professionnel. 

En effet l’une des trois priorités pour l’École de demain énoncées dans notre établissement a été la suivante : « Donner les moyens aux personnels de créer des espaces et des temps de parole qui soient offerts aux élèves, aux personnels de l’éducation et aux parents pour donner du sens à la communauté éducative, créer du lien et réfléchir aux pratiques. ».

Cette priorité correspond à mon sens en partie à ce que peut apporter une approche de la philosophie en lycée professionnel. Et voici comment on peut entendre le terme « philosopher » du point de vue de cette priorité énoncée : il s’agit d’un questionnement, de l’apprentissage d’un questionnement, d’une pratique collective de la parole, d’une curiosité qui nous mène en tant que citoyen, élève ou enseignant, à nous interroger sur notre rapport aux autres, sur notre rapport au monde ou bien sur notre rapport à nous-mêmes.

C’est ainsi qu’il nous est possible de philosopher à l’infini, même en lycée professionnel, le tout étant d’en avoir pris l’habitude et de s’en donner collectivement les moyens. Un peu comme les Grecs anciens qui ont inventé ce verbe et cette pratique : philosopher. 

Contexte 

Notre lycée a pu mettre en place depuis quelques années avec la bienveillance et la participation d’un certain nombre d’acteurs 
 plusieurs expériences d'initiation à la philosophie : classe à Projet d'action culturelle (baccalauréat professionnel Commerce) sur la thématique du Hip-hop, groupe de paroles dans le cadre de l'ECJS (en BEP Carrières sanitaires et sociales) et interventions dans le cadre d'une séquence pédagogique précise de lettres ou d'histoire (baccalauréat professionnel Commerce et Secrétariat). 

C'est cette dernière expérience dont nous allons rendre compte ici dans la mesure où elle a rencontré une écoute particulièrement bienveillante de la part des collègues concernés. Les enseignants de lycée professionnel pensent généralement qu'il ne serait pas efficace d'ajouter une discipline de plus dans le cursus des élèves : la philosophie. « Ne pas en ajouter » en terme de connaissances ou de programmes : tel est, semble-t-il, un avis communément partagé. C'est pourquoi le fait d'intervenir au cours d'une séquence intégrée liées aux programmes disciplinaires existants est bienvenu. Il s'agit de philosopher dans un cours habituel : cette approche est tout à la fois un éclairage, l'approfondissement d'une notion du programme, la mise en place collective d'un questionnement qui est philosophique à partir du moment où il va concerner un élément de notre existence individuelle ou collective.

Déroulement

Nous nous sommes donc réunis à quelques-uns, en début d’année, afin d'établir un petit calendrier d'interventions dans le cadre d'une séquence pour une classe de première ou de terminale préparatoire aux baccalauréats professionnels Commerce et Secrétariat. Quatre collègues au total étaient concernés, soit à peu près la moitié de l'équipe de Lettres - histoire du lycée.

Pour chaque thématique choisie, un minimum de deux interventions de deux heures a été établi, à charge ensuite à l'enseignant de la classe concernée de préciser avec ses élèves la suite à donner à cette approche de la philosophie, une ou plusieurs thématiques pouvant être retenues pour l'année en cours. La réaction des élèves varie bien sûr d'une thématique à l'autre et selon les moments de l'année. Mais la curiosité semble toujours être au rendez-vous, ne serait-ce que par le caractère inhabituel dans la conduite de ces séances : deux enseignants pour un groupe-classe, découverte de ce que peut être la philosophie, priorité donnée à l'écoute et à l'échange collectifs, tentative d'avancer collectivement sans a priori et sans savoir forcément «  où tout cela nous mène… ». 

Il nous faut préciser ici que, l'expérience aidant, nous nous sommes rendus compte qu'il y a des conditions favorables à ce type d'intervention et dont personne ne s'étonnera : un groupe d'une quinzaine d'élèves, ayant en mémoire les textes dont il sera question et ayant un peu l'habitude de prendre la parole et aussi de s'écouter.

Quelques exemples...

“La pensée de la misère au XIXème siècle”

Il s'agit d'intervenir dans le cadre d'une séquence de français sur la narration à visée argumentative, la problématique générale s'articulant autour du regard de l'écrivain sur la société qui l'entoure.

Supports : Groupement de textes du XIXème siècle : Le Gueux, (Maupassant) ; L'Assommoir, d’E. Zola (incipit et préface) ; Les Misérables, de V. Hugo; Discours sur la misère, de V. Hugo.

1ère séance: L’étude de la structure (Comment la structure du texte peut-elle aider à comprendre l'enjeu du récit ?)

2ème séance : L’étude des personnages (Comment certains portraits aident-ils à comprendre l'enjeu du récit ?)

3ème séance : Approche philosophique en trois temps à partir de phrases extraites des Misérables et proposées à la réflexion des élèves.

Développement de la 3ème séance

Dans cet exemple, l'amorce de l'intervention a été la recherche, par les élèves, sur les noms donnés au gueux dans la nouvelle de Maupassant, avec le constat d'une déshumanisation lente du personnage. Deux champs lexicaux apparaissent dans le texte : celui de « l’humain » et celui de « la misère ».

« Philosopher » c'est interroger les mots du quotidien et élaborer à partir de cette interrogation un questionnement plus existentiel ou métaphysique.

Premier temps : Situer la question des « misérables »

 - Qu'est-ce qu'un misérable ?  Écouter le mot et ce qu'il évoque. Échange avec les élèves : nous proposerons un questionnement qui fasse apparaître les notions d'humanité et de dignité humaine.

- « Il y a un point où les infortunés et les infâmes se mêlent et se confondent dans un seul mot, mot fatal, les misérables. »
. 

- A partir d’un échange dialogué entre les élèves, l’enseignant de la classe et l’intervenant « philosophe », ces citations commentées ainsi que l’examen collectif du mot « misérable » aboutissent à des traces écrites au tableau. L’objectif étant de construire une logique de questionnement après avoir établi les différents sens possibles des mots clés.
- Si c’est un homme ? Mais le misérable est-il encore un homme ?
Second temps : Comment et pourquoi penser la misère?

On s’interroge :

- Pourquoi donner un droit de cité aux « misérables »?

- Y aurait-il un devoir de substitution? 

- Peut-on penser avec le cœur? Avec des images?

Les questions étant posées aux élèves, l'objectif de la séance est de montrer que la pensée de chacun est digne d'intérêt : il s'agit de s'écouter, d'essayer de construire collectivement, avec, par exemple une trace écrite au tableau, nos pensées, nos questions faisant apparaître des notions à portée philosophique. Les citations proposées au débat devant fonctionner comme autant de prétextes à penser...

- « J'ai vu que vous étiez hors la loi. Qu'est-ce que cela, la loi? On peut donc être dehors. Je ne comprends pas. Quant à moi, suis-je dans la loi ? Suis-je hors la loi ? Je n'en sais rien. Mourir de faim, est-ce être dans la loi ? » Le poète est-il aussi philosophe par son questionnement et son travail avec les mots de la langue française ? 

Troisième temps : Pensée de la misère ou pensée politique?

Apparaissent peu à peu les notions héritées de la philosophie des Lumières puis des Droits de l'homme qui, aujourd'hui, semblent dominer notre horizon philosophique : la question de l'égale dignité de tous, par exemple. L'engagement du poète à défendre telle ou telle valeur doit pouvoir être décelé à partir de l'analyse de l'image ou de la puissance évocatrice de tel ou tel mot.

- « Le plus excellent symbole du peuple c'est le pavé : on marche dessus jusqu'à ce qu'il vous tombe sur la tête! »

-  « Tout être est un centre du monde. »

Quelques remarques de Valérie Leblois qui a participé à cette intervention pour sa classe de première préparatoire au baccalauréat professionnel : « Les élèves ont été intéressés par ce débat, ils « avaient saisi » ce que pouvait être la philo et comprenaient qu'ils n'étaient pas si différents des élèves des lycées généraux, la philo n'étant plus réservée à une « élite »… ». (A noter la coïncidence avec le débat hugolien lui-même !)

« De plus, ajoute Valérie, ils ont compris que leur propre expérience, leur propre vie peut être source de réflexion philosophique ».

D'autres exemples ou « philosopher à l'infini »...

Une autre intervention s'est inscrite dans le cadre d'une séquence sur le discours poétique : la problématique s'articulant autour du thème de « l'engagement de l'écrivain ».

Supports : Groupement de textes de la poésie du XXème siècle, poètes de la Résistance, (Eluard); L'honneur des poètes, (P. Emmanuel) ; Paroles, (J. Prévert).

Deux séances de français ont été organisées avant une approche philosophique : la poésie et la prise de position ; comprendre la fonction poétique.

Pour cette intervention, l'amorce du débat a été la lecture de très courts textes (poèmes, aphorismes, pensées de René Char, extraits des Feuillets d'Hypnos), écrits alors que le poète était chef d'un secteur de la Résistance française et mettant en jeu l'engagement total d'un être humain auprès des siens.

On s’est alors demandé :

- qu'est-ce que résister?

- Qu'est-ce qu'un sacrifice?

- Pourquoi y a-t-il le mal?

- Qu'est-ce qui différencie l'humanité de la barbarie?

- Qu'est-ce que la morale?

- Comment distinguer morale et éthique?

Là encore l'échange, bien que plus difficile que pour l'exemple précédent, en partie parce que les élèves n'ont pas vécu les situations limites commentées, a permis de faire apparaître le champ de la philosophie morale ou de la conscience morale, lié à l'engagement d'un individu.

Il pourrait se poursuivre par une séance consacrée à la question de la liberté : L'être humain se tourne-t-il du côté où il veut ? N'est-il que ce qu'il choisit de faire ?

Mais rappelons que l'objectif ce type de séance n'est pas d'engranger le plus grand nombre possible de notions : il s'agit de mener les élèves jusqu'à une interrogation qui les engage. C'est à ce moment qu'une exigence de débat devient la plus forte.

Utopie...

Certaines séquences de lettres appellent plus manifestement une approche philosophique, compte tenu de l'histoire elle-même de la philosophie. Ainsi une autre intervention a-t-elle été réalisée dans le cadre d'une séquence dans une classe terminale préparant au baccalauréat professionnel Secrétariat consacrée au théâtre de Marivaux et à L'Île des esclaves. Le siècle des philosophes est en effet un contexte idéal pour tenter d'éclaircir avec nos élèves le rôle de l'intellectuel, de celui qui prend la parole dans la Cité. 

L’Île des esclaves est une merveilleuse occasion de commenter La Boétie : « Comment se fait-il que tant d'hommes, tant de nations endurent un tyran qui n'a de puissance que celle qu'on lui donne ? ».

À nouveau cette amorce au débat qui nous est donnée cette fois-ci par le Discours de la servitude volontaire va nous permettre de relier collectivement l’œuvre de Marivaux au monde qui est le nôtre aujourd'hui et qui exige tout comme hier une conscience politique ou une conscience du politique. Qu'est-ce que le pouvoir? Qu'est-ce qu'une utopie ? Que signifie ce mot qui nous vient d'un philosophe anglais du 16ème siècle, Thomas More ? Quel est le lieu qu'il indique ?

Il est à remarquer que le cinéma nous a offert récemment une occasion convaincante d'apprécier l'actualité de Marivaux dans ce qu'il a à nous dire, à nous et à nos élèves, notamment à propos du statut de la parole, de son pouvoir et de son usage ; je veux parler de L'esquive, adaptation d'un Jeu de l'amour et du hasard de notre temps, réalisé par d'Abdellatif Kechiche en 2004. Il y a là aussi la volonté de relier une oeuvre à l'urgence de penser ou d'agir aujourd'hui. Donner à nos élèves cette volonté et le moyen d'y répondre : est-ce une utopie ? Que l'on nous permette de laisser le débat ouvert...

D'autres séances peuvent ainsi être envisagées et pas seulement dans le seul domaine des lettres, me semble-t-il. Peut-être faut-il se donner le temps de poursuivre cette expérimentation ?

Je tiens à remercier à nouveau tous les collègues ainsi que l'ensemble de l'établissement, parce qu'ils rendent possibles ces quelques essais!

Philippe ANTOINE 

PLP Lettres - Histoire

Lycée Professionnel Henri Poincaré 
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"PEUT-ON DÉSOBÉIR AUX LOIS?" 

Une initiation à la philosophie en classe  terminale

baccalauréat professionnel Vente

L'expérience que nous relatons s'est déroulée à la faveur de la conjonction de plusieurs enseignements (lettres, histoire, géographie, E.C.J.S.) dispensés au sein d'une classe terminale particulièrement dynamique et réceptive préparant un baccalauréat professionnel Vente au lycée professionnel Colbert de la Celle -Saint-Cloud (Yvelines). Il ne s'agissait tout d'abord pas pour nous, lors de ce premier semestre de l'année scolaire 2004-2005, de procéder délibérément à une initiation à la philosophie ; simplement, le fait de proposer dans une même classe ces trois cours a conduit à ce que l'histoire (l'émancipation des colonies de 1945 à 1975, notamment l'exemple indien) ainsi que le français (l'argumentation, entre autre à partir de l'analyse d'articles de presse) rentrent en résonance avec l'actualité et débouchent sur la détermination par la classe d'un choix de thème d'ECJS. relatif à la "désobéissance civile". L'opportunité s'est alors trouvée saisie, chemin faisant, d'infléchir notre progression dans une direction proprement philosophique. 

En début d'année scolaire, lors de cette sous-séquence d'histoire concernant la décolonisation (incluse dans la partie générale : « Comment ont évolué les rapports de puissance dans le monde depuis le milieu du XIXème siècle? Quelles stratégies développées par les peuples et les États ? » ), nous nous sommes plus particulièrement penchés sur l'exemple de la lutte de l'Inde pour son affranchissement, ainsi qu'au rôle central tenu par le Mahatma Gandhi ; nous désirions distinguer trois types de décolonisation : obtenue après une guerre d'indépendance ; négociée dans le cadre d'accords pluri-partites ; gagnée à la suite d'une mobilisation populaire massive, permanente et multiforme - stratégie de « désobéissance civile ». 

En plus de textes et documents choisis et du manuel utilisé ponctuellement en classe, des bandes vidéo d'archives de la BBC ainsi que la diffusion du film de Richard Attenborough ont accru l'intérêt des élèves – reconnaissons le : notre propre intérêt intellectuel s'y retrouvait également... La classe s'est attachée tout d'abord, dans un contexte de cours dialogué, à recenser toutes les dimensions recouvertes par l'expression de « désobéissance civile », en référence à l'action menée par Gandhi en Afrique du Sud, puis en Inde (boycott, grèves générales, grèves de la faim, marches, sit-in, actions symboliques diverses...) ; puis sous mon impulsion nous nous sommes interrogés sur la signification de ces deux principes revendiqués par Gandhi: a-himsa (« non-violence », relevant pour le Mahatma d'une option spirituelle mais aussi d'une exigence éthique radicale), satyagraha (« force de l'âme », ou « puissance de vérité »: la violence appelle la violence, elle aveugle ; seule la lutte non-violente peut constituer une force de libération, et affranchir tant l'opprimé que l'oppresseur). 

Nous avons évoqué Tolstoï, chrétien atypique, pacifiste libertaire, ainsi que le Jaïnisme –sensibilité non-violente de l'hindouisme–, deux grandes références de Gandhi. Retour à l'histoire immédiate: la célébration du prix Nobel de la paix remis il y a 40 ans à Martin Luther King (pasteur, cependant disciple du Mahatma, défenseur au sein du mouvement afro-américain de l'option non-violente), les discours de « paix sociale dans la justice », tenus par Nelson Mandela, en République Sud-Africaine (Mandela, leader de l'ANC, en référence historique à son presque homonyme INC indien, le parti de Gandhi et Nehru...).

Des questions ont émergé ça et là: « Comment caractériser Gandhi? Comme une espèce de saint ? ». Sans doute pas... Le leader était pragmatique, et recherchait avant tout la libération du joug britannique, l'unité indienne dans un cadre constitutionnel fédéral, social et laïque. Il recherchait la voie difficile de ce que la philosophe Simone Weil qualifiait de « non-violence efficace » 
. Les effets attendus de la « désobéissance civile » le préoccupaient au premier chef. Son éthique n'était pas que « de conviction » 
. Par ailleurs, pourrait-on considérer que la stratégie non-violente trahisse un manque de courage ? Certes pas ; nous nous sommes ainsi remémorés que Gandhi avait exposé sa vie à de nombreuses reprises. En outre, ne prétendait-il pas, lors de cette conférence de 1920, préférer la violence à la lâcheté ? (« Je crois vraiment que là où il n'y a que le choix entre la lâcheté et la violence, je conseillerais la violence »). 

Parallèlement au cours d'histoire - géographie, la classe poursuivait en français la séquence « Savoir analyser et produire des textes argumentatifs » (débutée à la rentrée), en s'attachant à l'étude de textes littéraires (Voltaire, Ben Jelloun...) et de discours politiques (l'intervention en 1981, à l'Assemblée Nationale, de Maître Badinter, justifiant et exposant le projet de loi relatif à l'abolition de la peine capitale), tous à fortes préoccupations éthiques (racisme, discriminations, Droits de l'Homme...). Les textes produits en classe par les élèves, à partir de thèses qu'ils avaient choisies de défendre, se caractérisaient également par un souci moral : prévention ou répression en matière de lutte contre la délinquance, homoparentalité et adoption, nouveau projet de « permis de conduire à points » et prévention routière, modalités pertinentes de lutte contre la toxicomanie –pénalisation ou dépénalisation contrôlée –, tabagisme juvénile, etc. Leur lecture et leur évaluation collective avaient suscité réactions et discussions.

C'est naturellement, dans un tel contexte, que nous avons proposé à la classe l'étude de plusieurs articles du Monde, consacrés à la question de la « désobéissance civile »: « Actions anti-OGM, mariage gay : le retour de la désobéissance civile », de Caroline Cordier, « Un inspirateur américain nommé Henry-David Thoreau » (du même auteur), ainsi que l'entretien

 réalisé par cette journaliste avec l'historienne Danielle Tartakowsky, enseignante d'Histoire sociale à l'Université Paris VIII (« Ces formes de contestation traduisent une crise actuelle de la démocratie représentative ») 
. Consigne fut donnée aux élèves, concernant le premier article cité, d'analyser les deux "thèses opposées" en présence (des personnalités de différents bords politiques étaient invités à s'exprimer), de procéder au recensement des arguments, d'en indiquer leur nature et de repérer les exemples. Il s'agissait également d'indexer les prises de position aux cultures et statuts politiques (d'où le relatif embarras de Noël Mamère, député de la République soutenant cependant la "désobéissance civile", ou de ce député se réclamant du « gaullisme » –culture politique issue de la Résistance–, la condamnant...). Il convenait en outre de procéder, comme pour toute approche littéraire, à l’« analyse de la situation d'énonciation » (Qui parle ? À qui ? De quoi ? Comment ? Dans quelle(s) intention(s) ?). 

Les références à l'Occupation et à la Résistance n'ont pas laissé les élèves indifférents... On se rappelle de ses cours d’histoire : l'action « légale » des fonctionnaires de Vichy et l'« obéissance aux lois » de ceux qui s'accommodaient du régime, avaient alors recouvert les pires crimes et compromissions... C'est ainsi la distinction entre les catégories de "Légalité" et de "Légitimité" qui émergeait progressivement des échanges, l'identification d'une problématique proprement philosophique (que l'on songe au « Traité du gouvernement civil » de John Locke 
 ou, plus récemment, à l'évocation de la situation du citoyen vivant dans un régime de Droit qui se déliterait et qui « pourrait se voir contraint, en suprême recours, à la révolte contre la tyrannie et l'oppression » dans le préambule de la Déclaration Universelle des Droits de l'Homme).

Le second article étudié (lors du cours de français suivant), concernant l'origine du terme de « désobéissance civile », évoquait l'action et la pensée de l'essayiste et militant américain Henry-David Thoreau. Après avoir indiqué aux élèves qu'ils pouvaient se procurer, pour une somme modique, l'ouvrage de Thoreau 
, je leur demandai de rédiger brièvement une note établissant une comparaison entre les modes d'action de Thoreau, et d'un de ceux qu'il a inspiré, Gandhi. Les élèves repérèrent très bien les différences: si les motifs de résistance sont voisins (refus de cautionner la discrimination raciale et la guerre), les stratégies sont assez différentes : Thoreau est avant tout « individualiste », son action relève de l'« objection de conscience » et elle n'est pas dénuée d'ambiguïtés – refuser d'acquitter l'impôt, est ce vraiment œuvrer pour un changement politique ?
 Au contraire, Gandhi se voulait le catalyseur d'un mouvement de masse, à finalité proprement politique 
. L'un comme 

l'autre ont cependant accepté les conséquences de leurs actes: se retrouver derrière les barreaux. Après ce travail, je décidai, non sans quelques provocations, de solliciter la classe:

· « Alors, Thoreau et Gandhi étaient des délinquants, comme des « braqueurs » de banques ? »

· « On ne peut pas vraiment dire ça, monsieur... Ils n'ont volé personne et n'ont pas cherché à échapper à la prison ; Gandhi souhaitait même « déborder » les autorités anglaises en remplissant les prisons d'opposant s! »

· « Rappelez-vous cette photo de José Bové, brandissant devant la foule ses poignets menottés... On peut être fier d'aller en prison? »

· « En fait, ce que souhaitait Gandhi, c'était avant tout changer la Loi, pour qu'elle devienne plus juste. C'est aussi ce que veut Bové, par rapport aux OGM ».

· « D'accord... Mais nous sommes en Démocratie, ne pourrait-on pas agir autrement ? Des mouvements politiques qui ont des députés sont aussi contre les OGM... »
Lors de la séance suivante (de 2 heures), je considérai que la classe était suffisamment mûre pour aborder le débat, alors estampillé « ECJS » (mes heures sont globalisées, et une estimation régulière avec la classe me permet de vérifier la bonne réalisation des répartitions de service). Après lecture du troisième article de presse (entretien de la journaliste avec Madame. Tartakowsky) et consigne donnée de préparer quelques « fiches-argumentaires », les élèves ont pu échanger à partir de la problématique suivante : "Peut-on désobéir aux lois? Et, dans l'affirmative, à quelles conditions?". A la fin du débat (1 heure), je leur demandai de conserver à l'esprit les arguments échangés, dans la perspective d'un travail écrit. Il s'agissait pour moi, de parvenir à « cristalliser » les réflexions des élèves dans le cadre d'une formalisation personnelle, en recourant aux notions abordées. Pour renforcer l'image positive que les élèves avaient acquis d'eux mêmes (parvenir à analyser des articles du Monde ; réussir à mener un vrai débat, en évitant le sens commun ; « faire de la philo ».), je leur proposai une initiation à cette forme spécifique de texte à visée argumentative, habituellement réservée aux sections générales de lycée: la dissertation. 

Une « fiche technique » élaborée par mes soins pour la circonstance, fut distribuée et discutée (cf. document ci-après). Elle proposait un mode opératoire très conventionnel (dissertation dialectique en trois points) et fut présentée comme « échafaudage » de leur dissertation. Je complétai le sujet - reprise de la problématique du débat d' ECJS : « Peut-on désobéir aux lois ? Et, dans l'affirmative, à quelles condition s? » - par le conseil de se référer aux deux philosophes (Herbert Marcuse et Jacques Derrida), dont je donnai deux citations :

« Je voudrais dire deux mots sur le droit de résistance, parce que je découvre avec stupeur que personne n'est vraiment profondément conscient du fait que la reconnaissance de ce droit (la civil disobedience en l'occurrence) constitue l'un des éléments les plus anciens et sacrés de la civilisation occidentale. L'idée qu'il existe un droit supérieur au droit positif est aussi vieille que cette civilisation elle-même. Ce conflit entre deux Droits, toute opposition qui dépasse la sphère privée le rencontre. L'ordre établi détient le monopole légal de la force et il a le droit positif, l'obligation même d'user de cette violence pour se défendre. En s'y opposant, on reconnaît et on exerce un droit plus élevé. On témoigne que le devoir de résister est le moteur du développement historique de la liberté, le droit et le devoir de la désobéissance civile étant exercé comme force potentiellement légitime et libératrice. Sans ce droit de résistance, sans l'intervention d'un droit plus élevé contre le droit existant, nous en serions aujourd'hui encore au niveau de la barbarie primitive ».


(Herbert Marcuse, In. conférence : Le problème de la violence dans l'opposition, Juillet 1967)

Ce qu'est la « désobéissance civile »: ]...[ cette belle tradition que les Américains ont inaugurée au siècle dernier sous le nom de « civil disobedience »: Non pas défi à la Loi, mais désobéissance à une disposition législative au nom d'une loi meilleure – à venir – ou déjà inscrite dans l'esprit ou la lettre de la Constitution".

(Jacques Derrida, In. Le Monde, édition du 19 août 2004 )

Il convenait par ailleurs d'identifier la thèse de chacun des auteurs ainsi que de repérer les notions et leurs articulations, et de se rendre capable de les utiliser. 

Je précisai, par ailleurs, que tous les points de vues étaient acceptables mais que s'imposait une rigueur de l'argumentation et une bonne qualité rédactionnelle –l'usage de la concession et de la relativisation étant bienvenu– . L'ensemble des textes ont été, comme de coutume dans la classe, lus et analysés par tous (« Pourquoi avons-nous préféré ce texte ? » ; « Qui a été le plus convaincant ? Pourquoi ? » ; « Quel texte présente les meilleures qualités littéraires ? Pourquoi ? » ; « Qui a su utiliser correctement les notions philosophiques ? », etc.). Nous avons ensuite déterminé les critères permettant l'attribution d'une note. 

Les deux textes ci-après (recopiés en leur état initial, sans travail de réécriture) ont été considérés par la classe comme particulièrement réussis ; en dépit de maladresses certaines dans l'expression et dans l'articulation des idées et des paragraphes, ces deux brèves dissertations présentent indiscutablement des qualités et dénotent d'une véritable réflexion philosophique ; elles sont intelligentes, documentées, ont évité les platitudes. Elles traduisent une véritable pensée, à la fois personnelle et référentielle (auteurs, notions, événements historiques...).

Au final, les élèves auront pu aborder un questionnement philosophique, à la confluence de différents champs (Éthique, Politique, Droit) et aborder de très classiques antinomies telles que:

· Éthique de conviction/Ethique de responsabilité.

· Légalité/Légitimité.

· Droit positif/Droit subjectif.

· Droit positif/Droit naturel.
Par ailleurs des philosophes ont été évoqués, des courants de pensée discutés, des articulations transdisciplinaires ont été réalisées... Au moment où nous écrivons ces lignes, nous nous préparons à aborder, en « œuvre intégrale », l'Antigone de Sophocle ; parions sur l'acuité d'analyse des élèves pour ce qui concerne les motifs de l' agôn Créon / Antigone... La mythique Antigone, en qui la philosophe Jeanne Hersch voyait l'initiatrice de la défense de la dignité humaine, par sa désobéissance fondatrice, inaugurale des Droits de l'Homme 
.

Frédéric VAJAS.

PLP Lettres-histoire

Lycée professionnel Colbert 

78 - LA CELLE SAINT CLOUD

IUFM de Versailles

Séquence . Savoir analyser et rédiger des textes argumentatifs.

Séance . Savoir rédiger une dissertation.

La dissertation se présente comme un texte d'idées, un texte argumentatif particulier: En effet, il ne s'agit pas seulement de défendre une thèse, de manière structurée, mais d'évoquer aussi la thèse réfutée, de l'exposer et de la développer.

Généralement, l'organisation d'une dissertation est ternaire, et se développe dans l'articulation logique thèse –antithèse -synthèse.

Une dissertation peut s'organiser de la manière suivante :

Introduction :

1) Reformuler la question posée ;

2) Montrer qu'elle est digne d'intérêt ;

3) Indiquer le plan (« Dans un premier paragraphe, nous évoquerons l'idée selon laquelle... Puis, dans un second paragraphe... Avant de conclure en essayant de synthétiser les deux positions ».) .

1er paragraphe – Thèse 1 ou thèse réfutée (idée inverse de la vôtre que vous défendez)

1) Exposer la thèse. 

2)  Donner des arguments et des exemples (utiliser plusieurs types d'arguments).

2ème paragraphe – Thèse 2 ou thèse défendue (idée que vous défendez)

1) Introduire une phrase de transition entre le paragraphe précédent et celui-ci. 

2) Exposer la thèse. 

3) Donner des arguments et des exemples (utiliser plusieurs types d'arguments).

Conclusion:

1) Introduire une phrase de transition entre le paragraphe précédent et celui-ci.

2) Tenter une synthèse (réaffirmer sa thèse en la relativisant par rapport à la thèse réfutée, et en concédant).

3) « Ouvrir » sur une question plus large, comme idée d'un autre débat...
Frédéric VAGAS
« À QUOI SERT ÇA SERT, LE LANGAGE ? »

Comment est venue l’idée de cette séquence ?

Tout simplement, au départ, parce que j’en avais assez d’entendre mes élèves dire que «  le français ça sert à rien ». Puis il m’est devenu pénible de les entendre s’exprimer de façon agressive avec un niveau de langue qui n’appelle plus que le coup de poing, de me rendre compte qu’ils n’attachaient aucun sens à la façon de dire. Comment espérer leur faire découvrir le sens d’un texte puisque parler ne veut rien dire… Alors que se passe t-il dans l’acte de langage au juste ? À quoi cela est-il utile ? À quoi ça sert le langage? Et à quoi ça sert le français en tant que matière ? L’envie de convaincre n’est pas peut-être pas la meilleure méthode pédagogique, mais c’est bien ce à quoi je n’ai pas résisté sous le masque du questionnement.

Si la séquence présentée ici ressemble à une explication de texte, c’est qu’il était question de rester dans le cadre d’un cours de français et non pas de philosophie. Mais la littérature n’est-elle pas un excellent support à la philosophie même si elle ne lui est pas suffisante ? Et la littérature, quand on lui donne tout son sens, peut-elle échapper à l’approche philosophique et à ses questionnements sur la vie, la mort, l’amour, l’Autre… Cette explication de texte voulait donc s’intéresser davantage au fond, ce qui est dit, plutôt qu’à la forme, comment c’est dit.

Pour qui ?

La séquence s’adresse à des élèves de première année préparatoire au BEP Electronique et micro-technique (MPMI). C’est la première séquence de l’année, juste après les jours de rentrée où ils m’ont déjà signifié que le français « c’est pas important » et « ça sert à rien », juste après les années de collège dont ils ne sortent pas glorieux à cause des matières générales et surtout du français. Alors il est temps de s’interroger sur ce qu’on les force à apprendre depuis tant de temps sans qu’on leur ait jamais dit pourquoi !

Comment ?

Séance 1

En les surprenant, en les faisant tomber dans le piège de la lecture, rassurés qu’ils sont par ce texte de science fiction ( Babel 17 de Samuel R. Delany), plus amusant quand même que  Madame de Bovary !

Dans un premier temps, on va essayer de répondre à la question, sans le texte,  « À quoi sert le langage ? ». Les réponses sont en général nombreuses avec un vocabulaire varié car cela semble évident : communiquer, dialoguer, se rencontrer… et il faut marquer au tableau tout ce qui est dit pour récolter la réponse, en fait unique : « communiquer ». 

Quand on s’est bien mis d’accord sur la justesse de la réponse, le professeur peut demander si c’est vraiment tout, si ça ne sert pas à quelque chose de plus. N’obtenant pas de réponse, on peut alors proposer d’en trouver une dans un texte.

Ce texte va les dérouter comme il m’a d’ailleurs déroutée lors de ma première lecture ! Surtout que l’on cache la fin du texte qui comporte l’explication. Il arrive qu’avant 

la fin du temps de lecture, l’un dise déjà « Madame, j’y comprends rien » et de sentir le soulagement des autres ! Pensez-vous donc qu’un auteur puisse faire un texte destiné à n’avoir pas de sens ? Alors cherchons à comprendre pourquoi on ne comprend pas. 

Proposer une grille de lecture simple, qu’ils ont évidemment pratiquée au collège, les rassure encore. Fixer leur attention sur la relation qui s’établit entre les personnages permet vite aux élèves de comprendre qu’il s’agit d’une déclaration d’amour (lignes129 à 147). Mais les interprétations vont aller bon train et souvent les élèves tombent dans la confusion et disent qu’il s’agit d’une drôle de déclaration puisque c’est l’homme qui demande à la femme de dévaliser des banques, de tuer pour lui… En fait, comme personne n’est d’accord à ce moment là, la lecture de la dernière partie du texte permet de rétablir la situation et de faire le point : montrer comment l’absence du mot « je » empêche de communiquer et empêche le lecteur de comprendre le texte. Il était donc normal de ne pas comprendre ce texte (ça les rassure, ils ont eu très peur de ne rien comprendre, même en LP !). En revanche pourquoi ce mot là, deux lettres, petit mot de grammaire, est-il si important qu’il puisse empêcher toute communication ? Le travail de recherche dans le texte est indispensable car ils ne peuvent pas trouver de réponse seuls. Ce travail peut se faire en classe ou à la maison, il me semble que laisser un peu de temps leur permettra de relire le texte en le comprenant cette fois et de rechercher des réponses à la question posée plus tranquillement.

Séance 2

Par une mise en commun rapide, on effectue le relevé de tous les passages intéressants. L’explication précise de chaque passage va rendre toute la densité philosophique du texte et donner l’occasion de construire quelques notions essentielles. Les élèves ne comprennent pas le vocabulaire utilisé : « concept » par exemple, ou des éléments de phrases « tant qu’une chose n’est pas dénommée, elle n’a pas d’existence », ou encore  « le Verbe ». Ils remarquent les parenthèses au « je suis » ce qui les renvoie à la citation tant galvaudée dont ils n’ont pas conscience de l’importance et dont ils ignorent l’origine, sauf ceux qui sont allés au collège Descartes…

C’est à ce moment là que l’explication de texte n’est plus qu’un prétexte à philosophie, à l’élaboration d’une pensée autour du langage, des mots, du « je ».

Les élèves découvrent que si on ne donne pas un nom à une innovation scientifique, on ne peut en avoir l’idée : il faut appeler « magnétoscope » ou « ordinateur » le génial bricolage de cartes électroniques qui permet d’avoir ces appareils chez soi… Et il est malaisé de faire exister des sentiments parce que les mots sont difficiles à trouver pour ce qui n’est pas matériel. Comment mettre en mots sa douleur ou son bonheur ? La sensibilité des élèves est beaucoup mise à contribution (et je n’ai que des garçons dans la classe !), ils vont la montrer plus que je ne le pensais. À chaque fois, la prise de conscience de choses simples bouscule. 

Tout ce qui est dit dans le texte, ou en prolongement du texte, quand c’est rendu concret par un exemple, les bouleverse et ils sont très sensibles à l’argumentation qui en découle. Ainsi les idées toutes faites sur les psychologues tombent un peu en expliquant que le langage est leur outil de travail, ce avec quoi ils  « soignent ou soulagent », ou bien si on  leur fait prendre conscience, concrètement, de la portée du langage : les mots doux de leur petite amie n’ont pas le même effet que l’insulte qu’ils ont reçue tout à l’heure dans le couloir. Ils exprimeront d’ailleurs avec leurs mots, les bouffées de haine que les mots violents provoquent au quotidien. Cela les renvoie à eux mêmes et quelques fois à leur famille. Certains entendent peut-être pour la première fois que ce qu’ils disent de telle façon pourrait être autre.

Lier le « je » de la conscience de Descartes avec celui de l’enfant qui ne sait pas dire « je » les interpelle car ils ont tous un petit frère ou un cousin qui dit « Jean à soif » et non pas « J’ai soif ». Montrer ainsi la lente construction de ce « je » tout au long de la vie, et particulièrement dans l’adolescence qu’ils traversent si difficilement en traînant les questions existentielles, avec un poids accru dans une société peu sécurisante, les touche très fort. L’extrême silence de celui qui comprend alterne quelques fois avec l’extrême agitation de celui qui s’interroge ou ne veut pas admettre (on a 16 ans !) ou conteste comme « Et les animaux alors, ils n’existent pas les animaux ? Et mon petit frère non plus ??? »

Les élèves arrivent d’eux mêmes à faire la synthèse : le langage sert à exister, exister c’est communiquer et nous sommes dans la communication permanente. Le cours de français, ça sert aussi à exister plus fort dans la mesure où il prétend travailler sur le langage, les mots, c’est-à-dire les idées, la vie. Le langage est un second vêtement : on porte des baskets ou des chaussures de ville. Ça ne signifie pas la même chose, tout a du sens.

Séance 3

On peut prolonger la séance comme on le désire, selon le niveau des élèves : on pourrait lire le texte de Descartes avec des classes de bac, on peut seulement rappeler ce qu’il faut pour communiquer : un « je », un « tu », un code etc. 

On peut aussi retenir, avec des BEP, la référence au Verbe que j’exploite en dernier. Les élèves font le lien avec la majuscule que l’on met toujours au mot Dieu et certains évoquent le verbe « être », le plus important maintenant à leurs yeux… et j’exploite en illustration la Genèse et l’Évangile selon Saint Jean. Une simple lecture (dont ils me demandent souvent la suite pour la Genèse…) où nous revoyons ce qui a été déjà mis en place : un mot pour chaque chose que Dieu crée et l’extraordinaire pouvoir qu’il  donne à l’homme de dominer sur la faune et la flore… Dans ma classe, le réflexe communautariste a vite été éteint car la Bible est commune aux trois religions monothéistes, mais il est certainement à prendre en compte selon les circonstances.

Quelles retombées ? 

Tout me semble plus simple ensuite : exiger qu’ils parlent correctement, pouvoir les reprendre sans les vexer… En PPCP, pas un mot l’un sur l’autre quand on travaille l’oral et son image, lors de la présentation du projet : le « je » est en scène. Lors de la dernière inspection (en ECJS)  l’inspectrice remarque que les élèves parlent sans expression familière, alors que le sujet portait sur le PACS, thème qui pourtant s’y prêtait !. C’est à ce moment là que j’ai compris l’impact du cours et de ceux qui ont suivi. 

Ce sont aussi toutes les remarques qu’ils me font gentiment du type «  Ah oui ! Si je ne trouve pas le mot vous allez me dire que ça n’existe pas ! » ; ou de manière presque obsessionnelle : « Oui, oui, Madame, trouver le « je » du texte, trouver le « je »… et s’il n’y en a pas Madame ? » 

Vertige ! Cela ne veut pas dire que tout est parfait, mais que nous avons une base de réflexion commune et énoncée. Et je vois bien à travers leurs provocations, parfois, qu’ils ont fait consciemment l’impasse du langage correct juste pour me faire réagir. 

Les parents, eux aussi, soulignent ces effets. Car la fin du cours correspond à la première rencontre parents/professeurs. Ils sont surpris et disent l’étonnement de leur enfant qui, pour une fois, raconte le cours de français. Les parents posent des questions et trouvent l’initiative intéressante, avec des regrets comme « Dommage qu’on n’ ait pas eu ça nous aussi ! ».

Ce cours n’a pas la prétention d’être un cours de philosophie mais seulement une initiation à des concepts essentiels de la philosophie. Mais ce n’est pas non plus un cours de français…

Où se trouve la limite entre les deux avec certains textes ? 










Dominique LE NUZ

Lycée Émilie-de- Breteuil

   Montigny-le-Bretonneux (78)

	Plan de séquence : À quoi sert le langage ?
	

	Séance, dominante, durée
	ObjeObjectifs,

 noti notions, outils

outil
	Procédures pédagogiques, constructions de la séance, activités des élèves    
	Travaux , évaluations

	Séance 1

Lecture

2h
	Donner du sens

à un texte,

chercher pourquoi on ne le

comprend pas bien, pourquoi il

est confus, pourquoi il semble « ne rien dire ».


	1) Lancement :collecter les réponses spontanées à la question «  À quoi sert le langage ? ».

Faire la synthèse et relancer avec une question :est –ce seulement communiquer ?

2) Lecture du texte Babel 17 de Samuel R. Delany jusqu’à la ligne 147

· Recueillir les impressions de lecture : « on n’a rien compris »

· Proposer une grille de lecture : qui sont les personnages ? Que font-ils ? Où sont-ils ? Que se passe-t-il entre eux ? S’arrêter sur la déclaration d’amour : Qui ? À qui ?

· Lire la fin du texte et rétablir la déclaration d’amour ( par écrit sur le texte ou un passage sur le cahier).

  3)   Synthèse : importance du mot « je », pronom personnel ( mis pour un nom) qui brouille la compréhension du texte, empêche la communication entre les deux personnages. Quelle est donc l’importance du mot « je » ? 
	Travail à la maison : relire le texte et souligner au crayon à papier les passages où Rydra  explique  au boucher l’importance des mots et du « je » en particulier.

	Séance 2

Explication de texte

2h
	Trouver des réponses à un questionnement en expliquant un texte.

Notions : concept/signifié, mot/signifiant, code existence, conscience, raison.
	1) Correction du travail à la maison

· Quels passages avez-vous relevés ?

· Explication de chaque passage ( cours dialogué, demander ce que cela signifie pour eux.). Laisser pour l’instant de côté ce qui concerne « le Verbe ».

· concept= idée, signifié, mot= image acoustique, signifiant, code → quand une chose n’a pas de nom elle n’existe pas  ( difficile pour les sentiments…)

· Je= cerveau= existence, rechercher une expression se rapprochant de celle du texte « perdre la notion du je »→  « perdre la tête », se dit après un acte inconsidéré, de folie. Le fou est-il celui qui a perdu le  « je » ?Le psychologue soigne avec les mots, impact des mots et du langage, les mots doux/mots violents…

· « Je suis » Descartes Dire « je » fonde l’existence de l’homme comme être conscient de lui-même et doué de raison    ( ≠ de la chose et de l’animal). Y a-t-il un moment de votre vie où vous ne saviez pas dire « je » ?→ l’enfant, Dolto : avec le « je » l’enfant se construit comme existant en dehors de sa mère.

· « Je » en construction tout au long de la vie car dire « je » c’est  se poser toutes les questions existentielles ( qui suis-je ? Où vais-je ?…).

· Dire «  je » c’est aussi poser l’existence de l’Autre « tu »

     2) Synthèse : le langage sert bien entendu à communiquer comme cela a été relevé dans le lancement de la séance 1 mais il sert aussi à exister. Importance du langage du bien exister et du  bien communiquer
	Trace écrite sur le cahier de chaque moment de l’explication.

Élaborer un schéma de la communication à partir du je , tu ( émetteur, récepteur), du code etc. L’évaluation portera sur les éléments du schéma.

	Séance 3

Lecture de textes

complémentaires
	Expliquer le titre du texte et l’importance d’une référence

Notions :

symbole
	N’a-t-on  pas oublié un élément d’explication ? Les élèves ont en général remarqué Verbe avec une majuscule.

· De quel verbe peut-il s’agir ? Souvent les élèves disent « être ». À qui attribue-t-on forcément une majuscule ? À  Dieu

· Lecture de la genèse : Dieu donne un nom à chaque chose qu’il fait exister, approfondir la portée symbolique du texte.

· Lecture :Évangile St Jean ; prologue « au commencement était le Verbe… »

· Revenir au titre de l’ouvrage :Babel 17.
	


«  SUR LES PAS DES PHILOSOPHES »

Un club de réflexion philosophique

Les bases du projet 

Les jeunes des lycées professionnels s’interrogent sur le monde qui les entoure, sur les autres et sur eux-mêmes. 

Ils sont eux aussi en prise avec la société et le monde dans lequel ils vivent. Plus que tout autre, ils veulent être acteurs dans la Cité car leurs études les projettent rapidement dans la vie active. C’est pourquoi loin d’être insensibles aux problèmes et au devenir de l’homme, ils souhaitent les comprendre pour mieux les appréhender. Pour répondre à leur demande nous avons donc créé, dès 1999, un club de réflexion philosophique qui fonctionne sur des bases et des objectifs précis. 

Cette activité, qui s’adresse à tous les élèves –volontaires– préparant un baccalauréat professionnel, s’organise sous la forme de « club », ce qui nous permet une grande liberté d‘action. Afin de répondre le mieux possible à la motivation des élèves, nous avons décidé de travailler en binôme, un professeur de lettres-histoire et un professeur de philosophie
.

Les intentions pédagogiques du projet 

·  Faire prendre conscience aux élèves qu’à partir de leurs différences culturelles, cultuelles ou politiques, il est possible de se comprendre, de se tolérer, de s’accepter pour construire une société citoyenne. En effet, nombreux sont nos jeunes qui vivent dans des quartiers difficiles où la violence verbale ou physique est la seule réponse à leurs préoccupations. Il nous est apparu que, par une meilleure approche des phénomènes sociaux, politiques et économiques, il est possible de faire valoir les valeurs universelles de la société humaine.

·   Permettre aux élèves de mieux maîtriser la réflexion et l’argumentation pour construire un raisonnement et leur faire prendre conscience qu’ils peuvent et qu’ils doivent exercer leur raison critique.

L’organisation du projet 

Un thème central est apparu et nous l’avons intitulé « Sur les pas des philosophes ».

Ces rencontres de réflexion philosophiques, organisées sous forme de deux séances trimestrielles, sont réservées aux élèves préparant un baccalauréat professionnel tertiaire ou industriel (comptables, secrétaires, carrossiers, mécaniciens automobile et logistique).

Les élèves inscrits à ce club le sont pour l’année et ont obligation de participer à toutes les séances de travail. En fait nous avons limité le groupe à un effectif de classe traditionnelle, soit 30 jeunes. Et afin que leur emploi du temps scolaire ne soit pas un obstacle, nous avons placé cette plage horaire de deux heures le mercredi après-midi.

Toutes les séances sont précédées ou suivies de recherche au CDI (Internet, lecture de CD ROM, de textes...).

Ces heures de rencontre sont ouvertes aux enseignants du lycée qui le souhaitent. Cette ouverture pluridisciplinaire est particulièrement bénéfique pour la bonne marche de ce projet. En effet, l’interaction de la philosophie avec d’autres disciplines est évidente. Les thèmes abordés concernent aussi d’autres enseignements tels les arts appliqués, l’histoire, la littérature, la politique, l’ECJS. Cela permet aux élèves de comprendre que la philosophie est présente à tout moment de leur apprentissage et de leur vie.

Aboutissement du projet

L’aboutissement de ce club sera de conduire les élèves « sur les pas des philosophes ». C’est-à-dire d’organiser, par l’intermédiaire d’un « PPCP », un séjour en Grèce prévu au printemps.

Déroulement 

Séance 1 : Naissance de la philosophie occidentale.

Objectifs 
Découvrir l’idée philosophique et ses origines

Comprendre le fonctionnement du logos comme outil argumentatif

Aborder la notion de dialectique
Identifier les règles de la rhétorique.

Supports 

Extrait de L’Apologie de Socrate par Platon

« Univers spirituel de la cité » extrait du CD ROM L’origine de la pensée grecque de J.P. Vernant

Le Neveu de Rameau de   Diderot

Dictionnaire de philosophie, ABC du BAC, Nathan



Les élèves, organisés en trois groupes, lisent et analysent les différents supports, échangent et aboutissent aux synthèses suivantes .

Groupe 1 - La philosophie occidentale : contexte et origine 

La philosophie occidentale prend naissance au Vème siècle av. J.C. à Athènes, en Grèce. Athènes était alors une Polis, c’est-à-dire une Cité -État autonome. La philosophie et la démocratie sont indissociables et reposent sur 3 principes :

1 le droit à la parole (naissance de la rhétorique) ;

2 l’apparition du domaine public (tout doit être connu du peuple), par exemple  les lois sont affichées ;

3 l’égalité des citoyens.

Mais tous les athéniens ne sont pas citoyens. 

Les élèves découvrent alors la notion d’esclavage, celle de métèque et les différences entre hommes et femmes. L’Homme libre exclut d’autres individus.

Groupe 2 - La rhétorique avec Socrate et le concept de sagesse 

Ce groupe a choisi sa problématique de départ : « Qui est Socrate ? Pourquoi est-il considéré comme sage ? »

Il décide d’organiser sa recherche avec 2  axes : le portrait et la vocation.

On aboutit à la synthèse suivante :

Le portait 

Père de la philosophie, Socrate n’a écrit aucune œuvre. Il peut être considéré comme une contradiction vivante.

Physiquement, il était laid mais on lui reconnaissait une beauté morale. Il était juste, intègre et courageux. Matériellement il était pauvre, né d’un père sculpteur et d’une mère sage-femme.

On lui reconnaissait une immense sagesse qu’il résumait en une formule : « Je sais que je ne sais rien ».

Sa vocation 

Socrate avait été désigné par l’oracle de la Pythie de Delphes comme l’homme le plus sage du monde. Il a donc mené une enquête pour comprendre ce que cela signifiait. Et c’est alors qu’il prend conscience qu’il ne savait rien.

Définition de la sagesse proposée par ce groupe :

« Être sage, c’est chercher, c’est comprendre ».

Groupe 3- La rhétorique 

Ce groupe s’est interrogé sur la pratique philosophique de Socrate qui n’intervenait que par la parole donc sur l’importance de cette forme de communication.

Les élèves ont donc découvert lors de leurs recherches, les règles de bases de la rhétorique traditionnelle. Tout discours doit s’élaborer en 5 parties :

· l’inventio, ou recherche des idées,

· la dispositio, ou organisation,

· l’elocutio, ou recherche de la forme et l’ utilisation des figures de style,

· la memoria, le discours ne peut s’improviser,

· la pronunciatio, ou efficacité de la tonalité et des gestes qui soutiennent le discours. 

Groupe 4- Construire un raisonnement par la dialectique

C’est l’art de pratiquer le dialogue. Ce mot vient du terme grec  dialegein 
Les élèves en ont déduit qu’il s’agit d’un échange d’arguments entre interlocuteurs. Le système du « jeu-réponse » est le moyen qui a permis à Socrate, meneur de jeu, de conduire ses interlocuteurs à transmettre un savoir qu’ils portaient en eux : c’est la « méthode dialectique ».
Application de cette séance :

Les élèves ont alors souhaité mettre en application « la méthode de Socrate ».

À partir d’une problématique proposée par le professeur, «  Qu’est ce qu’être heureux ? »,  ils ont dû construire un raisonnement dialectique en s’appuyant sur un extrait du Neveu de Rameau de Diderot

 Et si, comme ils le proposent , « être heureux, c’est satisfaire nos besoins », il s’agit alors de savoir si la société de consommation assure pleinement le bonheur de l’individu.

Suite à l’analyse du texte, certains posent la notion de « devoir » qui est lié, selon eux, au bonheur. 

Après avoir identifié les deux thèses en présence, ils ont ensuite construit un échange dialectique.

Ils en ont conclu que le bonheur correspond à une réalité objective qui doit s’accompagner de qualités humaines.  

Diderot déclarait : « Il n’y a qu’un devoir, c’est d’être heureux »
Et les élèves, après cet échange dialectique, ont énoncé les idées suivantes   :

· le bonheur ne réside pas dans une vie vouée seulement au plaisir,

· le bonheur doit se trouver dans un juste milieu,

· le bonheur doit se trouver dans la dignité.

Séance 2 . À quoi sert la philosophie ?

Objectifs  

Définir la philosophie comme outil de tolérance et de respect de l’autre

Faire le portrait physique du philosophe

Découvrir le rôle du philosophe au XX ème siècle

Supports 


Dictionnaire philosophique Nathan

Courrier de l’UNESCO « l’Enfant parfait » 

Nouvelle de J. Bernard L’Enfant de deux mères 

Première activité

Reformulation par les élèves, du concept de « philosophie ».

1 Jusqu’au XVIIIème siècle, « philosophe » est synonyme de savant. Ce siècle se particularise pour reconnaître l’autorité  de la Raison. 

2 La philosophie n’est pas une science mais elle permet de comprendre et de penser le monde dans lequel on vit.

3 Donc la philosophie est la discipline de la sagesse. Elle amène à la « tolérance ».

Puis ils doivent commenter cette citation de Voltaire : « Je ne suis pas d’accord avec ce que vous dîtes mais je me battrai jusqu’au bout pour que vous puissiez le dire »

Des groupes sont constitués et chacun doit expliciter cette citation pour  ensuite proposer une problématique. Il s’agit de construire un raisonnement pour convaincre les autres .

Problématique retenue : « Doit-on toujours être tolérant ? »
Deuxième activité

« Brossez le portait physique du philosophe ».

Les élèves ont décrit le philosophe comme un individu, âgé, sage, avec une grande barbe, vêtu simplement, qui médite seul, souvent devant un feu de bois.

Ils ont ensuite découvert le philosophe au XXème siècle : un individu qui a une vie sociale, une fonction,  un être humain reconnu qui s’investit dans la société .

Puis ils ont recherché des noms de philosophes actuels : Luc Ferry, Alain Etchegoyen, Bernard-Henri Levy…

Synthèse sur le rôle de la philosophie : « La philosophie sert à réfléchir sur les grands problèmes de notre société. Elle pense le monde ».

Troisième activité 

 Amener les jeunes à jouer le rôle du philosophe donc à réfléchir sur un problème d’actualité.

Analyse de la nouvelle de J. Bernard l’Enfant deux mères à partir de questions proposées par le professeur.

· Quelle est la part de chacune des mères dans l’identité d’Étienne ?

· La mère d’Hélène considère-t-elle un peu Étienne comme son fils ?
· Son don d’ovule est-il assimilable à un abandon d’enfant ?

· Imaginez une fin à cette histoire.

· Discussion à partir de la problématique suivante formulée par les élèves : « Faut-il interdire le diagnostic sur l’embryon ? ».

Pour construire leur raisonnement les élèves ont un schéma d’organisation  :

les faits :

1 avec le contraception il y a liberté de procréation ;

2 possibilité maintenant de surmonter la stérilité ;

3 possibilité actuelle de déceler les anomalies génétiques ;

une question proposée : « Jusqu’où peut-on aller dans la maîtrise de la reproduction humaine ? »

Thèse A . Le diagnostic sur l’embryon nous conduit vers un nouvel eugénisme.

Arguments : 



la normalité une idée dangereuse,



la demande d’enfants parfaits,



des motivations égoïstes.

Thèse B . Le diagnostic sur l’embryon offre des nouvelles possibilités de vie.

Arguments :



faire un enfant sans handicap mais sans la notion de perfection,



mettre des garde-fous,  lister les handicaps insupportables,



favoriser les conceptions naturelles au maximum.

Séance 3 : Le mythe

Objectifs 

Définir la notion de mythe


Appréhender la différence entre le mythe et la légende


Découvrir le mythe, la mythologie et le mythique chez les Grecs

Supports 

1 CD Rom  de J.P. Vernant «  La mythologie antique » 
2 Petit dictionnaire des Mythes

3 L’affaire Narcisse  , P. Albert-Birot (extrait)

4 Le Traité de Narcisse  , A. Gide (extrait)

5 Dictionnaire philosophique Nathan

6 Tableau allégorique « Adam et Eve », Biblioteca Nacional de Madrid

7 Extrait de la Bible, Génèse III (1 - 24) La bible et l'historien, J. Bottéro

Définition du mythe 

Cette activité se fait en classe entière.

Après une recherche avec différents supports (livres et dictionnaires), les élèves ont reformulé leur propre définition : « C’est un récit fabuleux, de caractère plus ou moins sacré, concernant des êtres qui personnifient les agents naturels sur les origines d’une société. Le mythe sert de référence justificatrice et de modèle pour la société. 

Dans un sens plus large, c’est une représentation collective élaborée sur les comportements de certains groupes sociaux ».

Un exemple précis a été commenté en groupe classe : le mythe du cow-boy.

Exploitation du CD Rom 

Organisés en 4 groupes, les élèves ont dû réfléchir sur les différentes définitions proposées par J.P. Vernant  puis les reformuler pour les présenter ensuite à la classe.

Restitution du travail 

Groupe 1 - Le mythe chez les Grecs

Dans cette civilisation, la tradition du passé passe d’abord par l’oralité pour ensuite être transmise à travers les textes.

Le mythe grec est difficile à définir car c’est un récit légendaire rattaché aux croyances. On peut considérer que le mythe est lié à la religion, mais aussi à la littérature et à l’histoire (connaissance du passé).

Ce groupe a conclu que la mythe est universel et intemporel.

Groupe 2 - Le mythe, pensée d’origine ?

Supports : Adam et Eve, image extraite d’un manuscrit, Biblioteca National, Madrid

À partir du commentaire collectif de ce tableau, les élèves remarquent que le mythe s’exprime très souvent par des images. Mais la signification qui s’en dégage est plus forte que l’allégorie. Après une confrontation des différentes analyses de ce tableau, (surtout le rôle du serpent), ils en déduisent que ce mythe peut avoir une multitude d’interprétations contradictoires.

À partir du texte de Jean Bottéro, ils ont mis en évidence les différentes images composant le mythe.

Groupe 3 - La mythologie grecque

Après l’ analyse du CD ROM, on conclut que la mythologie grecque est la découverte d’un savoir commun. Tout s’organise autour de ce savoir. 

Donc, le récit mythique contribue à la découverte d’une civilisation. Cette réflexion a conduit à un approfondissement de l’étude de l’histoire de l’Antiquité. Ainsi le groupe a découvert des êtres légendaires comme les êtres mixtes (le Centaure, par exemple) ;

Groupe 4 - Le mythique

Support CD ROM.

Comment les récits et les images réussissent-ils à prendre un aspect concret ?

Les élèves déduisent que c’est l’imaginaire qui permet ce passage. Pour cela ils choisissent de commenter l’exemple du Sphinx.

Ils relient ce travail sur l’imaginaire à la notion de légende et choisissent de commenter celle de la bête du Gévaudan. Ils concluent que la légende, contrairement au mythe, a un ancrage géographique et temporel.

Synthèse de tous les travaux de groupe 

Après une confrontation des recherches et des analyses des différents supports, la réflexion porte sur la différence entre la légende et le mythe : le mythe est intemporel et universel alors que la légende est localisée et fait référence à une période historique précise.

À partir de cette conclusion, les élèves posent une autre problématique : « Y a-t-il des mythes modernes ? ». Cette interrogation débouche sur la séance suivante.

Séance 4 : Analyse de 2 mythes « Le mythe de la caverne et le mythe d’Oedipe »

Objectif 


Comprendre le fonctionnement du mythe.

Supports  
1 La République , Platon « livre IV »

2 Oedipe Roi, de Sophocle

3 Les élèves sont divisés en 2 groupes eux mêmes subdivisés en fonction des axes d’étude.

Groupe 1 : Le mythe de la caverne

Les élèves aboutissent aux synthèses suivantes.

Présentation du mythe .

Ce mythe, récit allégorique de Platon, nous expose la théorie des idées sous une forme imagée et concrète : une caverne et tout au fond des prisonniers enchaînés, tournant le dos à l’entrée ouverte à la lumière.

Organisation du mythe 

Dans l’allégorie de la caverne le héros suit  4 étapes.

1 Il passe des ombres aux objets portés, causes des ombres.

2 Il sort de la caverne et passe des objets extérieurs au soleil, origine de ce qui existe.

3 Il doit se détourner de ce qu’il pensait vrai pour reconnaître une nouvelle vérité qu’il distingue encore mal.

4 Il ne se contente pas de garder la vérité mais il redescend auprès de ses anciens compagnons pour leur apprendre ce qu’il a découvert. Ceux-ci le reçoivent mal, se moquent de lui et refusent son enseignement.

À chaque étape, le prisonnier souffre.

Concrétisation de ce mythe

Afin de simplifier cette notion, les élèves ont recherché à adapter ce mythe à une notion concrète : « les 3 lits ».

Le lit, en effet, existe sous 3 espèces :

1 les images de lit soient les représentations peintes (les souvenirs, les images visuelles du lit) ;

2 le lit, objet fabriqué dans des matières concrètes dont les images ne sont pas des imitations ;

3 l’idée du lit, soit la définition intellectuelle 

Conclusion

Au delà du lit, il y a plusieurs idées abstraites (maison...)

Les élèves en déduisent qu'il y a une structure hiérarchique des modes de connaissance. L’opinion se contente d’identifier une image en la rapportant à un objet.

La science, et surtout la démarche mathématique, s’élève des objets aux idées par un système de déduction hypothétique.

La philosophie va le plus loin possible en dépassant les idées.

Synthèse des élèves 

Ce mythe est comme une allégorie de l’ignorance humaine. Le prisonnier marche vers la lumière, c’est-à-dire vers la connaissance et lorsqu’il veut la partager avec ses  semblables, ces derniers ne sont pas aptes à entendre le message.

Le terme « lumière » a permis aux élèves d’établir une analogie avec le « siècle des Lumières » et de s’interroger sur le choix de cette dénomination. 
Groupe 2 - le mythe d’Oedipe

Recherche préliminaire : prophétie, oracle

Puis, les  recherches s’effectuent selon les axes suivants.

Le contexte historique : la fondation de Thèbes

Parti pour retrouver sa sœur, Europe, enlevée par Zeus, Cadmos arriva sur le site de Thèbes, où il dut d’abord tuer un dragon. Sur l’ordre d’Athéna, il sema les dents du monstre, qui donnèrent naissance à des géants qui commencèrent à s’entre-tuer.

Avec les cinq survivants, Cadmos construisit les murs de la Cité. De son épouse il eut des enfants qui  peuplèrent Thèbes.

Le personnage d’Oedipe « pied enflé »

Laïos, fils de Ladacos, épousa Jocaste. L’oracle de Delphes leur ayant prédit que leur fils tuerait son père et épouserait sa mère, ils voulurent tuer l’enfant à sa naissance. Mais l’homme chargé de la besogne abandonna l’enfant dans la montagne après lui avoir percé les chevilles et les avoir liées avec une lanière. C’est pourquoi, ses pieds enflèrent. Recueilli par le roi de Corinthe, il reçut le nom d’Oedipe, « pied enflé » en grec.

Son histoire 

Le roi l’éleva comme son propre fils. Mais Oedipe apprit qu’il était un enfant trouvé. Il alla alors consulter l’oracle qui lui répéta  la prophétie. Il s’enfuit, et sur son chemin, il rencontra un homme monté sur un char qui refusa de lui céder le passage. Une querelle s’en suivit et Oedipe tua son père.

Parvenu à Thèbes, il affronta le Sphinx, monstre féminin au corps de lion qui dévorait les voyageurs incapables de répondre à son énigme : « Quel est l’animal qui marche sur quatre pattes le matin, sur deux pattes à midi et sur trois pattes le soir ? ». « C’est l’homme » répondit Œdipe . C’est ainsi qu’il devint le roi de Thèbes et qu’il épousa Jocaste sa mère.

Analyse 

Les élèves ont considéré que l’homme est celui qui prend la place de son père mais qui ensuite doit mourir pour la laisser à son fils.

Or, ce mythe bouleverse l’ordre moral du temps puisque cette succession naturelle n’est pas respectée. Les élèves ont construit un raisonnement qui les a conduits à la conclusion suivante :

Oedipe épouse sa mère et il a des enfants, il prend donc toutes les places 

Oedipe et fils de Laïos (son père)

Oedipe est père de quatre enfants 

Oedipe est l’époux de Jocaste ( sa mère)

Donc : 

Oedipe se trouve à la même place que son père


Oedipe est le fils de Jocaste donc il est au même rang que ses propres enfants.

Ce mythe représente celui du cheminement indispensable que l’homme doit avoir pour se construire intellectuellement. Il doit dépasser le niveau de savoir de son propre père.

Séance 5 : Les mythes modernes

Les élèves ont recherché des personnages mythiques contemporains comme Marylin Monroe ou Elvis Presley…

Ils ont pu mettre en relief des notions d’identification, d’universalité, de rêve, d’imaginaire ;

Malheureusement cette séance est arrivée en fin d’année scolaire et, faute de temps, il n’a pas été possible de la conceptualiser.

Analyse de cette expérience pédagogique 

Ce club de réflexion philosophique a remporté auprès des élèves un vif succès puisqu’ils ont demandé qu’il soit être reconduit chaque année. Ce qui, malheureusement n’a pu être fait que pendant 4 années consécutives car des problèmes d’organisation  et de  budget sont très vite apparus. En effet, il est délicat de solliciter des collègues pour un investissement aussi important sans rémunération…

Ce projet était avant tout celui des élèves. En effet, leur motivation a permis de le mener à bien et de surmonter les difficultés. Ils ont y ont trouvé du sens car le travail proposé avait l’attrait de la nouveauté, de la construction d’une réflexion personnelle dont ils faisaient ensuite  profiter  leurs camarades.

Le travail en commun enseignants-élèves, a permis de multiplier les approches et de  permettre aux jeunes d’acquérir une démarche intellectuelle plus cohérente. Toutes les séances de réflexion étaient précédées ou suivies de recherches, aide indispensable pour permettre  de s’approprier les connaissances nécessaires pour aborder les différents objectifs. 

On a commencé en privilégiant l’expression orale pour permettre l’émergence des représentations individuelles. C’est à partir d’elles que les élèves ont appris à conceptualiser, à problématiser et à développer une réflexion autonome . Ils ont ainsi pris conscience de la nécessité d’une argumentation rationnelle. 

C’est pourquoi nous sommes partis du vécu de ces jeunes pour ensuite retrouver les questions universelles posées à l’être humain : sa présence dans le monde et le sens de son existence.

Il est à noter que nos élèves de lycée professionnel ne comprennent pas pourquoi ils sont privés d’un enseignement de la philosophie qui, pour eux, est un enseignement de qualité grâce auquel on apprend à se connaître et à se respecter. Cette discipline leur permet en effet –l’expérience rapportée ici le prouve à l’évidence– de maîtriser l’apprentissage d’un raisonnement logique. Ces jeunes veulent être acteurs de leur société et pour cela ils ont pris conscience que la philosophie leur était indispensable.

Pourquoi la philosophie en lycée professionnel ?

La question du droit à la philosophie pour tous est surtout, pour nous, politique. Historiquement, philosophie et démocratie sont liées. La question se pose aujourd’hui en s’articulant à la problématique des droits de l’Homme.

L’une des missions de l’École n’est-elle pas l’éducation du citoyen, c’est-à-dire le développement de la raison comme capacité de juger par soi-même. C’est en cela que l’approche de la philosophie en lycée professionnel ne doit pas être une discipline d’enseignement mais une discipline de pensée.

Je souhaite remercier très sincèrement ma collègue madame GUGLIERO, professeur de philosophie au lycée JB Corot à Savigny sur orge, pour son investissement qui a permis de donner un véritable sens à cette expérience pédagogique. Grâce à sa contribution les élèves ont pu être initiés à la démarche de la pensée philosophique.

Christine COURTOIS

PLP Lettres - Histoire

Lycée polyvalent Gaspard Monge
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DÉBATTRE ET PHILOSOPHER DANS LES CLASSES DE LYCÉE PROFESSIONNEL

L’introduction de la réflexion philosophique en lycée professionnel n’est pas une idée nouvelle au sein de notre établissement puisque, depuis déjà quelques années, ma collègue Françoise-Anne Ménager développe des projets dont le but est d’amener les élèves à se confronter à la philosophie. Ainsi, lorsque « l’atelier philo », dont on parlera dans cet article, a été mis en place lors de la rentrée 2001, le colloque « Des penseurs dans la cité » 

venait de connaître sa deuxième année d’existence, avec des élèves de classe terminale préparatoire au baccalauréat professionnel Secrétariat. Le succès indéniable de cette entreprise, notamment en ce qui concerne l’investissement des élèves, et la qualité des interventions qui avaient été proposées lors du colloque, fut un élément favorable à la naissance de « l’atelier philo ».

Genèse de « l’atelier philo »

La mise en place de cet atelier part d’un constat : nous sommes confrontés, plus souvent qu’on ne le voudrait, à la philosophie lors de nos cours de français, d’histoire et de géographie. Par les choix de textes, les références culturelles, les programmes et leurs enjeux, ou encore les questions de nos élèves, nous sommes amenés à sortir du cadre strict de nos disciplines et à nous aventurer vers la philosophie, ou en tout cas vers des questionnements de type philosophique (questions de politique –au sens premier du terme–, éthiques ou encore métaphysiques). Dès lors que cette remarque était faite, l’idée m’est venue de donner, plus nettement, une place à cette dernière dans mon enseignement. Il restait encore à définir quelle place lui conférer.

Je ne suis pas un philosophe et n’en ai absolument pas la formation. La philosophie est une passion, un plaisir, une curiosité, un outil de réflexion, mais je n’en suis qu’un amateur : mon statut professionnel ne m’autorise pas à enseigner cette dernière. Il a fallu trouver un cadre qui prenne donc en compte cette donnée fondamentale. Et l’option d’un atelier à thèmes est apparue la plus pertinente : elle permettait de traiter la philosophie de façon optionnelle.

Les objectifs et la mise en place de l’atelier

Les objectifs ont été multiples. Il fallait dans un premier temps attirer les élèves vers cet atelier : sans leur adhésion, le projet perdait toute substance. Il fallait encore que leur motivation soit pérenne : sans réflexion sur la durée, l’atelier n’était qu’un événement anecdotique sans portée. Il fallait également prouver la pertinence de notre projet aux élèves et leur montrer l’interaction de la philosophie avec les autres disciplines. « Sinon, comme un élève l’avait souligné en apprenant qu’il allait participer aux ateliers, pourquoi faire quelque chose qui n’est d’aucune utilité pour le BEP ou le baccalauréat ? ». Il fallait, enfin et surtout, montrer aux élèves que la philosophie n’est pas qu’un jargon compliqué, héritage savamment 

gardé par quelques initiés, mais bien une réflexion que chacun peut mener sur la vie en général et l’implication de tous au sein de la collectivité en particulier.

La première année (en 2001-2002), j’ai été seul à tester l’atelier au sein de mes cours, avec deux classes de première préparatoires au baccalauréat professionnel (commerce et vente). En 2002-2003 et 2003-2004, cinq collègues m’ont rejoint dans ce projet. Dès lors, mettre sur pied l’atelier est vite apparu comme une gageure : entre les emplois du temps des uns et des autres, les heures de permanence, les heures de repas, les classes disponibles ou encore la notion de « volontariat des élèves », pour ne citer que ces quelques soucis organisationnels, il est devenu évident que, sans un minimum de choix arbitraires, ce projet tournerait court.

Chaque collègue
 engagée dans l’entreprise a choisi une ou deux classes avec lesquelles elle voulait pratiquer cette expérience. Nous avons décidé que je serais présent à chaque heure pour mener l’atelier. Il a ensuite été décidé qu’il serait proposé aux élèves des classes choisies, à raison d’une heure toutes les trois semaines, prise sur les heures de français des collègues
. Enfin il a été convenu que ces heures d’atelier seraient ouvertes aux élèves de l’établissement qui le souhaitaient (et qui n’auraient pas cours à ces heures-là), ainsi qu’au personnel pédagogique et administratif du lycée. Cette organisation rognait l’idée d’un volontariat « total » des élèves ; elle permettait de cadrer l’expérience.

Chaque classe fut confrontée aux mêmes ateliers que les autres. L’annonce du thème de la séance se faisait par affichage, dans l’enceinte du lycée, trois jours avant la première heure d’atelier : une émulation réelle naissait, de nombreux élèves commençant à discuter du sujet proposé, entre eux ou avec leurs enseignants, bien avant le jour où ils avaient l’atelier de prévu à leur programme. Il m’arrivait régulièrement, en sortant d’un cours ou dans les couloirs, d’avoir une discussion ou, plus modestement, un simple échange verbal avec des élèves qui étaient désireux de s’entretenir du thème futur que l’on aborderait ensemble.

Le jour de l’atelier, il y avait donc dans la classe l’enseignant responsable de la classe, ses élèves, parfois quelques autres enseignants (le plus souvent 2 ou 3) et moi-même. Mon rôle se bornait à une « animation neutre » de l’heure, les autres enseignants participant activement aux séances. Ils confrontaient avec leurs élèves leurs interprétations des textes, leurs points de vue ou leurs réflexions.
Déroulement d’une séance de l’atelier 

Le thème général de l’année qui a été retenu finalement, fut « Amour, désir et représentations ». Ce choix offrait à nos élèves un sujet de réflexion vaste, (presque) intarissable, qui les concernait directement. De plus, la multitude des textes sur le thème, la diversité des points de vue, des prises de positions multiples des auteurs favorisaient le choix du sujet. Pour nous autres enseignants, il  permettait d’avoir déjà quelques repères, de savoir vers où aller, de définir des axes de réflexion.

On trouvera ci-dessous un exemple d’atelier mis en place avec les classes. Cet atelier avait pour but de faire prendre conscience aux élèves des différences qui existent entre littérature et philosophie. Nous voulions, en substance, qu’ils saisissent que la littérature raconte et fait vivre, tandis que la philosophie pose des questions et essaie d’expliquer et de définir. Dans chaque classe, que ce soit les BEP ou les baccalauréat professionnel, nous sommes parvenus à ce que les élèves trouvent des éléments de distinction entre les deux disciplines. Les plus rapides ont eu besoin de 1 h 30, les plus lents de deux séances de une heure.

Thème de l’atelier : « Le coup de foudre amoureux »

Objectifs : 
- arriver à distinguer ce qui caractérise littérature et philosophie ;

- proposer une définition des deux domaines analysés.
NB : ces objectifs de séance sont définis et notés en commun, avec les élèves, en fin d’atelier.

Supports :
- extrait de Métaphysique de l’amour de Schopenhauer.

- extrait du Gai savoir de Nietzsche.

- extrait de Phèdre de Racine.

- extrait de Théagène et Chariclée de Héliodore.

Déroulement de l’atelier :

1) Annonce du thème . Partir des représentations du thème du coup de foudre chez les élèves.

· Quelles sont leurs représentations ? Mise ne commun au tableau.
2) Lecture des quatre textes proposés.

· Consigne de lecture : essayez de classer ces quatre textes en deux groupes. Expliquez pourquoi vous avez choisi de rassembler certains textes et pas d’autres.

3) Mise en commun des réflexions : finalement, quelle est classification des élèves et pourquoi ?
· Noter au tableau les réponses.

· Analyse des textes en commun. Repérage pour chacun d’eux de ce qui le caractérise. Précisions et ajustement des réponses des élèves.

· Ébauche d’une distinction en commun des éléments constitutifs de la littérature et de la philosophie.

4) Question aux élèves : qu’est-ce qu’on a fait durant l’atelier ?

· Noter sur le tableau la problématique du jour, les objectifs que l’on pouvait se fixer.

5) Définir littérature et philosophie.
· Définition à deux (voisins de table) de ce que les élèves pensent être la littérature et la philosophie.

· Lecture des résultats obtenus. Ajustement des textes pour parvenir à deux définitions acceptées par tout le groupe.

· Faire comprendre aux élèves que ce qu’on a fait durant l’atelier, est de la philosophie : on appelle cela l’épistémologie.
Annexe : les supports utilisés lors de l’atelier:

TEXTE 1 

Ce n’est pas toujours la beauté régulière et accomplie qui enflamme les grandes passions. Pour une inclination vraiment passionnée, il faut une condition que nous ne pouvons exprimer que par une métaphore empruntée à la chimie. Les deux personnes doivent se neutraliser l’une l’autre comme un acide et un alcali forment un sel neutre. Toute constitution sexuelle est constitution incomplète, l’imperfection varie avec les individus. Dans l’un et l’autre sexe chaque être n’est qu’une partie du tout incomplète et imparfaite.

Mais cette partie peut être plus ou moins considérable selon les natures. Aussi chaque individu trouve-t-il son complément naturel dans un certain individu de l’autre sexe qui représente en quelque sorte la fraction indispensable au type complet, qui l’achève et neutralise ses défauts, et produit un type accompli de l’humanité dans le nouvel individu qui doit naître.

Arthur Schopenhauer, Métaphysique de l’amour, Essai, 1839.

TEXTE 2 

« Athènes me montra mon superbe ennemi.

Je le vis, je rougis, je pâlis à sa vue ;

Un trouble s’éleva dans mon âme éperdue

Mes yeux ne voyaient plus, je ne pouvais parler ;

Je sentis tout mon corps et transir et brûler.

Je reconnus Vénus et ses feux redoutables... »

Racine, Phèdre, 1677.

(Acte I, scène 3)

TEXTE 3 

Dès qu’ils s’aperçurent, les deux jeunes gens s’aimèrent, comme si leur âme, à leur première rencontre, avait reconnu son semblable et s’était élancée chacune vers ce qui méritait de lui appartenir. D’abord, brusquement, ils demeurèrent immobiles, frappés de stupeur, puis, lentement, elle lui tendit le flambeau et lentement, il le saisit, et leurs yeux se fixèrent longuement de l’un sur l’autre, comme s’ils cherchaient dans leur mémoire s’ils se connaissaient déjà ou s’ils s’étaient déjà vus ; puis, ils sourirent, imperceptiblement et à la dérobée, et seule le révéla une douceur dont fut soudain empreint leur regard. Et, tout de suite, ils eurent comme honte de ce qui venait de se passer et ils rougirent ; mais bientôt, tandis que la passion apparemment, pénétrait à longs flots dans leur cœur, ils pâlirent, bref, en quelques instant leur visage à tous deux présenta mille aspects différents, et ces changements de couleur et d’expression trahissaient l’agitation de leur âme.

Héliodore, Théagène et Chariclée ( Les Éthiopiques).

Livre III, 4-6

Héliodore fut un romancier grec qui vécut en Syrie vers 350 ap JC.

Traduction P. Grimal, Romans grecs et latins, Pléiade, Paris, 1963, p.591.

TEXTE 4

D’où viennent les subites passions d’un homme pour une femme, les profondes, intimes ? La sensualité seule en est la moindre cause ; mais quand l’homme trouve réunis en un seul être la faiblesse, le besoin d’aide et tout à la fois l’outrecuidance, il se passe en lui quelque chose comme si son âme allait déborder : il est au même instant ému et offensé. C’est à ce point que jaillit la source du grand amour.

Friedrich Nietzsche, Humain, trop humain, Essai, 1872.

Quels enseignements tirer de ces trois années d’expérimentation ?

Je ne me berce cependant pas de trop d’illusions à propos des conclusions que l’on peut tirer d’une telle expérience. D’une manière générale, cet atelier a reçu un accueil très enthousiaste de la part des élèves. Mais ce succès général constaté tient certainement autant à la qualité des supports proposés, à l’énergie que nous y avons insufflée, à l’attrait de nos élèves pour une forme de nouveauté qu’à des éléments que je qualifierais de moins « nobles ».

Les élèves ont été très curieux et très réceptifs vis-à-vis du projet. On a dû, parfois, refouler des élèves d’autres sections BEP qui désiraient assister aux heures de cours, parce qu’ils avaient cours, que la salle était trop petite ou qu’ils venaient de classe de CAP ou de première année de BEP (on a considéré, peut-être à tort, qu’ils n’entraient pas dans le cadre du type d’élèves que nous voulions stimuler). Néanmoins, quelques élèves de baccalauréat professionnel qui n’étaient pas directement concernés par le projet sont, parfois, venus assister à une heure d’atelier, quand leur emploi du temps le permettait. Le projet avait pour but de faire entrer la réflexion philosophique au sein de l’établissement. En ce qui concerne l’implication des élèves, nous avons pu constater leur  engouement réel  pour ces ateliers. Ils ont été très motivés, impliqués et se sont vraiment investis  dans les débats. Avec les autres professeurs de la classe, dans les couloirs, voire parfois à la cantine : la discussion au sein du lycée a bien eu lieu. Je ne citerai qu’un exemple précis : celui d’élèves d’une collègue absente, qui ont demandé à avoir philo, un vendredi après-midi, de 14 h 20 à 15 h 15, alors que leur enseignante était malade et qu’ils n’avaient normalement pas cours et étaient en week-end !

Cependant, c’étaient  des ateliers de découverte et les jeunes savaient qu’ils n’y avait ni note ni évaluation qui devaient amener à un diagnostic précis sur leur apprentissage. Quel aurait été leur accueil si nous avions décidé de faire des interrogations pour évaluer leur degré de connaissance ou d’implication ? Certainement que l’enthousiasme général aurait été sacrément tempéré…

La motivation des élèves était due également au fait que ces heures étaient ouvertes aux enseignants du lycée : le fonctionnement adopté, permettant à chacun de venir « à la carte », aux heures qui l’intéressaient, a favorisé l’implication des jeunes car elle a été stimulée par celle des adultes. Ainsi, une trentaine d’enseignants sont venus, au moins une fois, assister à une heure de philo, soit un tiers, environ, des professeurs de l’établissement
. Leur présence a surpris les élèves ; en s’exposant aux autres, à travers leurs interventions et leurs réactions aux textes et aux propos, ils ont dynamisé les séances. Ils ont stimulé leurs élèves, se sont placés dans un autre registre que celui dans lequel ils sont habituellement catalogués
.

Un autre point de satisfaction se situe au niveau de la faculté d’écoute des jeunes. D’une manière générale, on a observé que les élèves étaient plus à l’écoute les uns des autres durant ces séances. Certes, ils ont encore eu parfois du mal à participer à une discussion en respectant le temps de parole de chacun, ou alors en s’écoutant sans que de nombreuses discussions « parallèles » ne s’installent. De temps en temps, il était difficile de bien canaliser leur énergie. Cela dit, la plupart du temps, ces ateliers ont permis de travailler sur les « savoir-être » des élèves et ont permis d’améliorer sensiblement l’écoute et la discussion. Le plus beau compliment qu’ils nous ont fait est certainement qu’ils ont considéré ces ateliers comme de « véritables lieux d’expression », où ils sentaient que la parole de chacun était « respectée ».

L’oral a été omniprésent durant les heures d’atelier ; on a volontairement donné une place minime aux écrits. Il n’y avait pas de spécialiste de philosophie dans notre groupe d’enseignants : nous nous sommes refusé de donner, par exemple, en fin d’atelier, une prise de notes concernant la séance. Nous avons estimé que nous ne maniions pas assez bien concepts et notions pour cela (aurait-il fallu demander de l’aide auprès de collègues philosophes ?). Je me contentais de faire une synthèse de tout ce qui avait été dit et on la distribuait au début de la séance suivante, pour garder une trace de ce qui avait été fait et prolonger notre réflexion. Cette absence de véritables travaux d’écriture a entretenu l’idée que ces ateliers n’étaient pas vraiment des cours. Une fois encore, je pense que l’attitude des élèves aurait été bien différente s’ils avaient dû se confronter à des travaux écrits, qu’une large majorité d’entre eux considèrent comme une contrainte rébarbative.

Malgré tout, un autre point positif réside dans la tentative de nombreux élèves d’utiliser ce qui avait été acquis lors des ateliers précédents dans les séances qui suivirent, ou lors des cours de français ultérieurs. A cet égard, l’extrait du Banquet de Platon a remporté un vif succès et il a été fréquemment cité ; dans la volonté affirmée de certains élèves « de prendre le parti de faire de la philosophie », il semble qu’il était une référence idéale pour se donner des airs d’apprentis philosophes. Stendhal a été lui aussi abondamment repris, tout comme Nietzsche  (dont la simple  prononciation du  nom conférait  un  statut de  sage  aux yeux  des autres participants de l’atelier…). D’autres auteurs ont eu moins de succès et ont été bien vite oubliés... Les collègues de Lettres - histoire ont retrouvé dans des copies des références découvertes durant l’atelier : au-delà du côté original de ces heures de cours, certains élèves ont donc été capables d’utiliser  ce qu’ils avaient acquis pour le rattacher aux travaux plus classiques que nous leur donnons à faire en français, par exemple.

Les documents de réflexion et les synthèses étaient conservés dans les cahiers de français des élèves, mais en fin de cahier, dans une rubrique spécifique intitulée « atelier philo ». Cela, également, a contribué à renforcer ce sentiment général qui voulait que les ateliers aient été perçus comme un « divertissement sérieux ». Un « divertissement » car ils ne tenaient pas la même place que les autres activités et n’appelaient pas d’évaluation. « sérieux » car les élèves ont joué le jeu : nombre d’entre eux ont revendiqué le droit « de faire de la philo », comme ceux de l’enseignement général et ils étaient particulièrement « fiers » de cette implication intellectuelle qu’on leur offrait.

Enfin, cet atelier philo a eu donc pour but principal de donner aux élèves une place centrale dans cette perspective d’introduction de la pensée philosophique au sein du lycée, une place qui leur a permis une véritable implication intellectuelle personnelle. L’objectif premier était d’aboutir à un réel engagement des participants, afin qu’ils soient réellement acteurs du débat intellectuel et non simples récepteurs d’un savoir qu’on se proposait de leur amener à portée de main. A la base, ce projet ne se voulait donc pas être un projet d’érudition, 

mais bien un projet de réflexion. Dans ces conditions, il est absolument évident que nous y avons perdons en profondeur philosophique.

Pour conclure…

Seul un manque de disponibilité de ma part explique l’arrêt de cette expérience. Car cet atelier nous a conforté dans notre certitude principale : on peut faire de la philosophie en lycée professionnel. Nos élèves ont tout à fait les capacités pour se lancer dans l’aventure, pour peu qu’on prenne en compte leurs spécificités et qu’on s’y adapte.

Cela dit, cet atelier pose plus de questions qu’il n’apporte de réponses. Ainsi, peut-on décider d’enseigner la philosophie en lycée professionnel de façon plus institutionnelle, comme cela est fait en lycée général par exemple ? Quelle réception nos élèves accorderaient-ils à cette nouvelle matière et à ces nouveaux cours ? Qui pourrait alors enseigner : des enseignants de lycée professionnels formés pour cette discipline, ou des philosophes formés aux spécificités de l’enseignement professionnel ? Quels programmes définir ? Quelles évaluations en attendre ?

En somme, on n’a pas fini de philosopher sur le sujet, tant les questions et le débat semblent délicats à aborder et ne paraissent pas prêts d’être tranchés !

Vincent SIMON

PLP Lettres - histoire

Lycée polyvalent Camille Claudel -78 - MANTES LA VILLE

� Qu'ils en soient ici vivement remerciés! Il s'agit de l'équipe de lettres-histoire, du CDI et donc de notre collègue documentaliste, des collègues de l'enseignement professionnel et, bien sûr, de la direction de l'établissement !


� Toutes les citations sont de Victor Hugo et extraites des Misérables





� « S'efforcer de devenir tel qu'on puisse être non-violent. (...) S'efforcer de substituer de plus en plus, dans le monde, la non-violence efficace à la violence. » In. « La pesanteur et la grâce », ed. Plon, coll. Pocket, 1988, Paris.


� Rappelons que le philosophe et sociologue Max Weber identifiait deux « types idéaux » d'éthique, l' « éthique de conviction » et « l'éthique de responsabilité » : Il y a une opposition abyssale entre l'attitude de celui qui agit selon les maximes de l'éthique de conviction - dans le langage religieux, nous dirions: « Le chrétien fait son devoir, en ce qui concerne le résultat de son action, il s'en remet à Dieu » -  et l'attitude de celui qui agit selon l'éthique de responsabilité qui dit: « Nous devons répondre des conséquences prévisibles de nos actes. » In. « Le savant et le politique », ed. Plon, coll. 10/18, 1987, Paris.


� Tous ces articles sont extraits de l'édition datée du dimanche 26 / lundi 27 décembre 2004.


� Ed. Garnier-Flammarion, 1992, Paris.


� Thoreau Henry-David, La Désobéissance civile, Ed. Mille et une nuits, 2000, Paris.


� J'en profitai pour indiquer aux élèves que « l’objection de conscience » rentre dans la catégorie de ce qu'on qualifie en Philosophie du Droit de « Droit subjectif » « Prérogative attribuée aux individus, leur permettant  de disposer d'une valeur, d'une chose ou d'exiger d'autrui une prestation ». De nombreux codes de déontologie professionnels autorisent des formes d'abstention pour causes morales.  Cit. In. Lexique des Sciences Sociales, dir. Madeleine Grawitz, ed. Dalloz, 1986, Paris.


� Cette interrogation sur le statut éthique et politique de la « désobéissance civile » est systématisée par Hannah Arendt, principalement dans ses deux essais : « La désobéissance civile » et « Politique et révolution »  In. « Du mensonge à la violence », ed. Calmann-Lévy, coll. Pocket, 1994, Paris). La philosophe, après avoir défendu la position selon laquelle la démocratie s'enrichit de droits nouveaux qui furent en gestation dans des luttes de désobéissance, à l'exemple de la législation du Travail (« Toute la législation du Travail désormais codifiée - le droit de négocier des conventions collectives, le droit syndical et le droit de grève - ne fût-elle pas précédée de longues périodes de désobéissance, prenant souvent des formes très violentes, [se substituant ] à des lois qui, en fin de compte, se sont avérées périmées ? op. cit. page 82) défendait le principe de « Constitutionnalisation de la désobéissance civile ».


� Jeanne Hersch, disciple suisse de Karl Jaspers, fut tout à la fois une grande philosophe de l'éthique et du politique, une inlassable militante des Droits de l'Homme et une passionnée de l'enseignement de la Philosophie ; l'essentiel de sa carrière s'est déroulé à la Commission « Développer l'enseignement de la Philosophie », de l'U.N.E.S.C.O. De nombreux textes de Jeanne Hersch -trop peu éditée en France- peuvent se consulter sur le site  � HYPERLINK "www/droitshumains.org/Hersch" ��www/droitshumains.org/Hersch�


�  Francine Gugliero, à l’époque professeur de philosophie au lycée Corot de Savigny sur Orge, qui a manifesté une implication constante dans cette expérience.


� Merci encore à Carole Maubert, Valérie Durieu, Evelyne Leguéné, Chantal Ebrahim et Guislaine De La Chaise pour leur précieuse collaboration. Françoise-Anne Ménager a participé au projet en recherchant des textes et des documents divers qui pouvaient ensuite être utilisés comme support dans les ateliers.


� Le projet était initialement destiné à mes deux classes de terminales de baccalauréat professionnel . Il a été ensuite étendu à quatre autres sections de 1ère, avant, finalement, d’être proposé à deux autres classes de terminale BEP (les sections représentées étaient diverses : vente/représentation, commerce, secrétariat, carrières sanitaires et sociales et encore comptabilité. Au total, ce sont donc 8 classes qui ont été concernées par le projet lors de la seconde année, soit, à raison d’environ 20 élèves par classe, à peu près 160 élèves qui ont découvert ces heures de cours un peu particulières. 


La diversité des profils d’élèves offrait un panel d’expérimentation très riche, tant au niveau des pré-requis des élèves que de leur sensibilité personnelle ou encore de leur implication –individuelle et en tant que groupe classe– face au projet. Malgré tout, la base de travail reste la même, la précision recherchée du travail « s’affinant » en fonction du profil de la classe et des capacités intrinsèques de celle-ci. 





� La diversité des disciplines représentées témoigne de la curiosité suscitée par le projet : ainsi, des professeurs de sport, de mathématiques, de vente, de secrétariat, de cuisine, ou encore la documentaliste du lycée sont venus discuter avec les élèves.


� Les élèves ont donc adhéré au processus mis en place car ils se sont confrontés directement avec leurs enseignants. Il y a même eu, parfois, eu une « sacralisation » de la parole de ces derniers. Nous avons souvent remarqué la volonté des élèves de connaître absolument le point de vue des professeurs à propos des thèmes abordés. C’est d’ailleurs le plus fréquemment après s’être exprimés que les élèves se retournaient vers les enseignants, comme si, devant la large liberté d’expression qui était la leur durant ce cours particulier, il leur fallait se redonner les repères habituels du cours « traditionnel ». On a même vu Evelyne Leguéné se faire applaudir par sa classe, au cours du débat « Qu’est-ce que l’amour ? » après qu’elle avait proposé une définition de ce que pouvait être, à son sens, la relation amoureuse. Je n’ai, en revanche, que très rarement été sollicité en ce qui concerne le fond des débats et mon opinion ne comptait guère ; par contre, il n’y a pas eu une seule heure qui ne se soit déroulée sans que les autres enseignants n’aient été interpellés et sommés de donner leur appréciation des choses.
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