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� Buts de la revue 
 
Recherches en Education se veut une revue généraliste publiant aussi bien des 
dossiers thématiques que des articles hors thèmes. Elle se propose de faire connaître 
de nouveaux chantiers de recherche en sciences de l’éducation, de diffuser largement 
les travaux des laboratoires de recherche en sciences de l’éducation, d’assurer une 
visibilité internationale grâce aux facilités de diffusion et de consultation qu’offre 
Internet. 

 
 
� Types d’articles publiables dans cette revue  
 
Cette revue est ouverte à toutes les disciplines contributives des sciences de 
l’éducation, aux multiples formes qu’y prend la recherche. Toutes les méthodologies 
sont admises pourvu qu’elles fassent l’objet d’une explicitation suffisante et d’un usage 
rigoureux. La revue publiera donc des articles relevant de recherches théoriques 
(revues de questions, travaux d’ordre épistémologique, philosophique ou historique), 
de recherches empiriques, de recherches pédagogiques ou didactiques. 
 
 
� Fonctionnement de la revue 
 
Le comité de rédaction soumet les articles à deux lecteurs : un enseignant-chercheur 
du CREN et un membre extérieur. En cas de litige, une troisième lecture est 
demandée.  
 
Certains numéros de la revue sont thématiques. Ces numéros sont placés sous la 
responsabilité scientifique d’un rédacteur invité, lequel pourra être un membre du 
CREN ou un enseignant-chercheur d’une autre équipe. Le contenu des dossiers 
thématiques est négocié avec le comité de rédaction. Les articles de ces dossiers sont 
soumis à une double lecture : une par le rédacteur invité et l’autre par un membre du 
comité de lecture. 
 
Au dossier thématique s’ajoutent des articles hors thème dans la rubrique Varia. Ces 
articles font l’objet d’une double lecture. 
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EditoEditoEditoEdito    

 
La part du problème à l’école  

 
 
 
 
Vouloir introduire dans l’enseignement et dans l’école une part de problématique au sens 
d’enquête, de questionnement, de recherche, vouloir ou souhaiter que des élèves soient mis en 
position de faire travailler leur propre pensée et considérer que c’est en se confrontant à des 
problèmes qu’ils vont la développer, c’est là une ambition normale de tout enseignant et de 
l’école. Des héritages très divers ont contribué à nous rendre cette idée familière. 
 
Certes, cela n’empêche pas de considérer et de savoir que l’école est par destination 
dogmatique : l’on y transmet et l’on y reçoit des savoirs et des savoir-faire que ni les professeurs 
ni les élèves n’inventent ou ne construisent. On y répète donc, et cela, par soi-même ne pose 
pas de problème particulier dès lors que l’on prend soin de distinguer cette destination des 
modalités dans lesquelles elle s’effectue, modalités qui peuvent et même doivent dans certains 
cas être autres que dogmatiques. Comme ne pose pas de problème particulier l’idée que, au sein 
de cette destination dogmatique, et éventuellement contre elle, on doit pouvoir loger et prendre 
en garde cette part d’un enseignement soucieux de problème, de problématisation, d’enquête et, 
par-là, d’une certaine culture ou d’une certaine éducation de la pensée.  
 
Ce dossier s’attache à cerner cette part du problématique au sein de l’enseignement et de 
l’école. Il ne cherche pas tant à circonscrire précisément cette place, mais à examiner à quelles 
occasions, selon quelles fins et modalités, cette part problématique non seulement peut avoir 
mais a sa place au sein de l’école, au besoin en contestant les modalités usuelles du travail 
scolaire. L’école n’est pas une, on n’y travaille pas toujours et tout le temps selon le même 
schéma ; peuvent encore très bien cohabiter en son sein, et même chez chaque enseignant, un 
souci de transmission de connaissances et un souci d’une éducation à la pensée, ou au penser, 
plus soucieux d’élaboration de problème que de transmission. Et il y a autant d’erreur à la 
cantonner dans un souci exclusif de transmission du savoir par lui-même dogmatique qu’à vouloir 
à tout prix problématiser tous ses apports sous prétexte de leur donner sens.  De là ce titre : la 
part du problème à l’école. 
 
C’est un texte de didactique des mathématiques qui ouvre le dossier. En partant des évolutions 
récentes des programmes de mathématiques en école primaire, et de la part plus restreinte que 
ces programmes donnent à la résolution de problème au sens strict, Marie-Pierre Galisson 
propose toute une généalogie de la notion de problème, à l’école primaire, depuis le XIXe siècle. 
Dans le cadre conceptuel d’une anthropologie didactique, elle restitue l’ensemble des débats, 
tensions, conflits, aussi bien cognitifs que sociaux et politiques, qui ont donné sens à cette notion 
de problème à l’école, ainsi que les différentes formes d’équilibre dans lesquelles ces tensions se 
sont recueillies à des époques différentes et jusqu’à aujourd’hui. On y cerne ainsi mieux, à 
travers ces enjeux restitués, le sens différentiel de la notion de problème. 
 
Le texte de Miche Fabre qui vient ensuite s’attache à restituer toute l’importance de cette notion 
de problème pour la philosophie contemporaine et pour la détermination de ce que c’est que 
connaître. Les apports majeurs de Dewey, Bachelard, Deleuze et Meyer y sont exposés, dans 
une confrontation constante et systématique avec les apports de la didactique et de la 
pédagogie. Michel Fabre tente ainsi de construire un paradigme de la notion de problème qui soit 
commun à ces différentes sources et qui soit encore un outil de refondation de la didactique et de 
l’école.   
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On peut dire que les textes qui suivent monnayent cette perspective générale. 
 
Deux textes ont ainsi pour ambition de mener à bien la critique du subjectivisme dominant dans 
les sciences de l’éducation et dans les modèles et directions pédagogiques proposés aujourd’hui 
aux futurs professeurs. C’est en s’appuyant sur la doctrine du problème de Karl Popper qu’Alain 
Firode mène cette critique. Contre une version trop exclusivement subjective du problème, 
comme référence au vécu, il montre que le problème est bien tout d’abord une façon de dire 
l’objectivité et de se rapporter à elle. Il montre surtout qu’à partir d’une telle conception 
objectiviste du problème, on peut tout à fait penser non seulement l’histoire des sciences et la 
science elle-même, mais aussi bien s’en inspirer pour penser une pédagogie active : en rompant 
avec une vue subjective du problème, en rappelant l’objectivité des problèmes en sciences en 
particulier, on se donne effectivement les moyens de penser une pédagogie tout autre que 
dogmatique. 
 
C’est en s’appuyant plutôt sur la tradition de philosophie et de pédagogie allemande et en 
particulier sur l’œuvre de Kerschensteiner, que Jean-François Goubet oppose à une pédagogie 
de l’expression ou du jeu une pédagogie plus centrée sur l’objectivité, le travail, l’œuvre. Et là 
encore, comme précédemment, il s’agit de montrer qu’en prenant un tel point de départ, il y a 
bien les moyens de penser une pédagogie active et soucieuse de l’éducation de la pensée, 
même s’il est toutefois nécessaire de marquer quelque distance à l’égard de certains aspects de 
la pédagogie du travail qui peuvent l’orienter vers un pur et simple souci de conformation. 
 
Les deux textes suivants, ceux de Silvio Gallo et de Jean-Benoît Birck s’attachent quant à eux à 
la doctrine deleuzienne du problème. Ils éclairent l’un et l’autre cette doctrine complexe, tout en 
en précisant les enjeux de rupture par rapport aux images reçues de la tradition concernant la 
pensée. Avec Deleuze, le problème cesse de désigner un état momentané et purement subjectif 
de la pensée, voué à disparaître dans les solutions ; il y a un être du problème, ou celui-ci a une 
objectivité, même si celle-ci a le statut paradoxal d’une objectivité à déterminer. L’acte de la 
pensée y est déterminé comme position et détermination des problèmes, également comme 
possibilité de discriminer vrai et faux problèmes, et de tels actes sont beaucoup plus centraux et 
formateurs pour la pensée que l’opération consistant à donner des réponses à des problèmes 
qu’un autre vous pose et dont il connaît par avance la solution.  
 
Ces deux textes, outre ce premier temps d’exposition, s’orientent l’un et l’autre vers une 
articulation de ces thèses deleuziennes avec l’apprentissage d’une part, (tout le texte de Jean-
Benoît Birck est une réflexion sur l’identification par Deleuze de l’aptitude à poser des problèmes 
avec l’aptitude à apprendre) et avec la didactique de la philosophie d’autre part (le texte de Silvio 
Gallo se propose de construire une pédagogie du problème en proposant une voie pédagogique 
consistant à remontrer des solutions aux problèmes dont elles sont les solutions). 
 
Enfin le texte de Hubert Vincent, soucieux au fond de se démarquer d’une posture philosophique 
trop fréquemment associée au rappel de ce qui devrait être, se propose de faire voir dans 
l’expérience scolaire la plus commune, cette part du problème et du problématique. Comme dans 
la perspective de Silvio Gallo, le passage par les thèses de Jacques Rancière-Jacotot sur le 
maître ignorant est un très bon vecteur pour bien saisir cette part du problématique à l’école. 
 
 
Les différents textes que l’on va lire sont issus d’un colloque qui s’est tenu à l’IUFM du Nord-Pas 
de Calais, école interne de l’Université d’Artois, les 11 et 12 septembre 2008. Ce colloque était 
organisé par le groupe de recherche sur les rapports entre philosophie contemporaine et 
éducation. 
 
 

Hubert Vincent 
Professeur des universités 

Université d’Artois, école interne IUFM 
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Le problème d’arithmétique dans la culture primaire  :  

entre conception d’un modèle d’apprentissage et enjeux éducatifs 
et sociaux d’une formation mathématique, quelques étapes dans la 

trajectoire d’un objet emblématique d’une culture scolaire 
 
 

Marie-Pierre Galisson1 
 
 
 
 

 
 

 
Les besoins en mathématiques de la société, l’influence des instances qui les déterminent, jouent un rôle 
notable dans la production d’une culture mathématique primaire qui rend compte de la légitimité culturelle 
de l’école. Notre objectif premier est de caractériser quelques étapes dans l’évolution historique d’un objet 
emblématique de cette culture, le problème d’arithmétique, d’identifier les conceptions de l’apprentissage et 
de la formation mathématiques dans lesquelles il s’insère en termes de moteur. Notre étude porte donc sur 
une analyse de textes officiels (programmes), de discours de pédagogues, de mathématiciens et s’inscrit 
dans le cadre de l’anthropologie didactique des savoirs : nous tentons de mettre en évidence sur la période 
qui débute en 1882 des conditions et contraintes qui déterminent la nature et les fonctions des problèmes 
d’arithmétique à l’école primaire. Notre objectif second consiste encore à mettre en évidence parmi ces 
conditions et contraintes celles qui contribuent à nous fournir des outils d’intelligibilité pour comprendre la 
situation actuelle.   
 

 
 

 
 
  

Les programmes de mathématiques de l’école primaire en vigueur 
depuis la rentrée 2008-2009, comme ceux qui ont précédé, en 2007-
2008 et en 2002, mettent en évidence le rôle essentiel de la 
résolution de problèmes dans l’activité mathématique de l’élève ; les 

programmes actuels marquent cependant une rupture avec une conception du rôle du problème 
qui prévalait depuis les programmes de 1985. La construction des connaissances, « élaborées 
comme réponses efficaces à des problèmes […] identifiées, puis étudiées dans le but d’être 
utilisables pour résoudre de nouveaux problèmes » (cycle 22 programmes 2002 et 2007), n’est 
plus mentionnée ; si les concepteurs des nouveaux programmes précisent que la résolution de 
problèmes est présente à tous les stades de l’apprentissage et dans tous les domaines, Nombres 
et calcul, Géométrie, Grandeurs et mesures, Organisation et gestion de données, qu’elle « fait 
l’objet d’un apprentissage progressif et contribue à construire le sens des opérations » (cycle 2), 
« permet d’approfondir la connaissance des nombres étudiés, de renforcer la maîtrise du sens et 
de la pratique des opérations, de développer la rigueur et le goût du raisonnement » (cycle 33), ils 
éludent encore une de ses fonctions : « chercher et produire une solution originale dans un 
problème de recherche » (cycle 3 programme 2002). 
 
 

                                                           
1 Université d’Artois, DIDIREM. 
2 Cycle des apprentissages fondamentaux : GS, CP, CE1. 
3 Cycle des approfondissements : CE2, CM1, CM2. 

 
  Introduction 

Résumé 
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Les législateurs ne transforment pas les enjeux de la formation mathématique à l’école primaire, 
pérennes depuis les années 80, à savoir « développer le goût de la recherche et du 
raisonnement, l’imagination et les capacités d’abstraction, la rigueur et la précision, aider à agir 
dans la vie quotidienne, préparer à la poursuite d’études au collège ». En modifiant la typologie 
des problèmes liée à leurs fonctions, ils remettent pourtant en question un modèle 
d’apprentissage par la résolution de problèmes qui s’est développé après la tourmente de la 
réformes des « maths modernes ».  La résolution de problèmes, objet d’études, mais aussi outil 
pour apprendre (construire des connaissances, les consolider, les réinvestir), pour chercher 
(produire un raisonnement, argumenter…) constituait depuis les années 80 un levier moteur de 
tout apprentissage mathématique. La résolution de problèmes ne conserve dans les textes 
officiels du 19 juin 2008 qu’un statut d’objet d’études et d’outil aux pouvoirs bien plus limités 
(approfondissement des connaissances, renforcement de la maîtrise du sens et de la pratique 
des opérations, développement de la rigueur et du raisonnement).  
 
Se donner des outils pour comprendre cette évolution qui soulève la question du sens et de la 
valeur du problème dans la formation mathématique à l’école primaire nous invite à nous inscrire 
dans le cadre de l’anthropologie des savoirs (Chevallard, 1991), dans sa composante écologique 
(Artaud, 1997), à questionner son histoire dans l’institution primaire.  Pourquoi et comment vivent 
les problèmes et la résolution de problème à l’école primaire ? Quelles sont leurs fonctions ? 
Comment ont émergé, résistent leur légitimité culturelle (au sein de la société et au sein de 
l’école), leur légitimité et leur pertinence épistémologiques (dans la communauté des 
mathématiciens) ? 
 
Mais la question première est la suivante : pourquoi et comment faire des mathématiques à 
l’école ?  
 
 

� Problèmes et mathématiques  
 
 
Les programmes, en révélant la bivalence du « problème scolaire », dressent une caractérisation 
de cette mathématique scolaire. Le problème est un objet d’enseignement et d’apprentissage qui 
répond à des fonctions sociales, économiques (une formation du citoyen) ; par le biais de ses 
fonctions didactiques, éducatives, il constitue une « niche » pour des objets de savoir 
mathématiques, enjeux d’un apprentissage ; il assure à ceux-ci des conditions de viabilité. Il 
renvoie à l’évidence de l’acquisition d’une culture mathématique pour tous. Pourquoi cette 
évidence ?  
 
Des besoins en savoir qui relèvent d’abord d’un registre politique et des conditions 
épistémologiques favorables en déterminent l’origine. Depuis les premiers plans d’éducation pour 
le peuple (1792), des connaissances mathématiques (en l’occurrence les règles de 
l’arithmétique) sont désignées comme indispensables à la formation du citoyen. Un traité 
d’arithmétique classique du XVIIIe siècle, le traité de Bézout, constitue le texte d’exposition du 
savoir constitué (reconstruit selon l’ordre des intelligibles) dont procèdera en 1882, au terme d’un 
processus de transpositions, le texte du savoir scolaire primaire. L’ouvrage possède les qualités 
d’un traité transposable à destination de l’institution primaire : il s’adresse aux commençants, il 
renferme toutes les connaissances et les techniques utiles à l’application des pratiques sociales, 
à savoir les connaissances relatives aux nombres et au système métrique4, les opérations, les 
règles de trois, d’escompte, de mélange… Les problèmes concrets, liés à la vie courante, sont 
désignés, dès l’origine, comme objets d’études. Les savoirs élémentaires du traité sont toujours 
objets d’enseignement à l’école primaire. Cette condition justifie notre choix de cibler notre étude 
sur les problèmes d’arithmétique. 
 
Comment apprendre des mathématiques ? Une condition nécessaire apparaît bien avant que ne 
soit constitué un système d’enseignement pour le peuple. Elle réside dans le fait que 
                                                           
4 A partir de 1795. 
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l’organisation des savoirs mathématiques dans un traité ne permet pas en général au lecteur de 
construire, de s’approprier ces savoirs : l’absence de la démarche d’invention qui a conduit à 
établir les résultats est un obstacle à un apprentissage structuré. A l’adresse du lecteur 
autodidacte, le mathématicien A.C. Clairaut déclarait déjà en 1741 dans ses « Eléments de 
géométrie » : « Il m’a paru plus à propos (au lieu de suivre la voie déductive) d’occuper 
continuellement mes lecteurs à résoudre des problèmes, c’est-à-dire à chercher le moyen de 
faire quelque opération ou de découvrir quelque vérité inconnue… En suivant cette voie, les 
commençants aperçoivent à chaque pas qu’on leur fait faire, la raison qui détermine l’Inventeur, 
et par-là, ils peuvent acquérir plus facilement l’esprit d’invention ». 
 
C’est donc en résolvant des problèmes qu’on apprend des mathématiques. Cette conception de 
l’apprentissage fait résonance avec une conception a priori commune aux mathématiciens et aux 
didacticiens d’aujourd’hui : apprendre des mathématiques, c’est « faire » des mathématiques. 
Sous le plume d’Y. Chevallard, cette caractérisation des mathématiques, activité humaine dont le 
moteur est la résolution de problèmes se traduit ainsi : « Les mathématiques sont moins un 
ensemble de connaissances (à acquérir) ou un corpus d’énoncés (à apprendre) qu’une activité 
spécifique dont les éléments essentiels sont des problèmes que l’on s’essaie à résoudre et qui 
sont en quelque sorte le moteur de l’activité mathématique, et des outils (concepts, méthodes, 
techniques) dont la construction elle-même est un problème mathématique et qui seront mis en 
fonctionnement pour résoudre des problèmes. » (Chevallard, 1981) 
 
La reconnaissance de besoins en savoirs mathématiques et l’existence d’un traité d’arithmétique 
« savant » mais appliqué aux opérations pratiques et accessible aux commençants confèrent 
historiquement une légitimité culturelle et épistémologique au problème et à sa résolution. Son 
inscription dans les pratiques scolaires résulte toutefois d’un processus spécifique régulé par des 
contraintes inhérentes à la forme scolaire, à la sensibilité de celle-ci à l’environnement sociétal. 
 
 

� Le problème scolaire et le sens dans la constructio n des savoirs 
  
 
Les programmes primaires de 2002 illustrent dans leur caractérisation des problèmes scolaires 
une des phases de ce processus. Ils promeuvent, en cohérence avec les finalités officielles d’une 
école primaire, propédeutique du collège, un certain modèle d’apprentissage des mathématiques 
scolaires par la résolution de problème. Ce modèle, qui s’inscrit pour s’adapter à une théorie de 
l’école jusqu’alors en vigueur dans le cadre du socio-constructivisme, s’appuie sur un principe 
fondamental, épistémologiquement et historiquement étayé : « Le véritable moteur de la 
construction et de l’appropriation des savoirs est le sens qui n’est alimenté et activé qu’à la 
faveur de questions que se posent ou peuvent se poser les élèves à partir de problèmes 
reconnus authentiques par eux, ni évidents, ni trop complexes, qui est optimisé en fonction de 
l’enjeu introduit par ces questions, aiguisé par le défi qu’éventuellement elles contiennent et par 
les réponses qui ont pu être proposées a priori par les élèves. L’histoire nous livre d’ailleurs que 
c’est dans ces conditions que la connaissance scientifique a pu se développer. » (Gras, 1997) 
 
Comme l’évolution actuelle des programmes semble l’annoncer, l’application de ce principe 
dépend de conditions qui relèvent à la fois des savoirs à apprendre, d’une théorie de l’école qui 
renvoie aux instances qui la déterminent et des institutions. Dans ces institutions, il faut 
comprendre l’école, ses acteurs, les élèves qui doivent apprendre et les maîtres qui doivent les 
enseigner ; quant aux « problèmes reconnus authentiques » par les élèves, leur pertinence 
résulte de choix qui relèvent d’instances diverses (le projet de Condorcet d’instaurer une société 
nationale des arts et des sciences chargée de contrôler la qualité de l’enseignement, ses objets, 
ses méthodes est resté lettre morte jusqu’à ce jour).  
 
En caractérisant certaines des conditions et contraintes qui déterminent les savoirs à apprendre, 
définissent une théorie de l’école dont procède une conception de l’apprentissage, en identifiant 
les instances sociales qui influent sur ces conditions et contraintes, nous pensons pouvoir 
exhiber des indicateurs, outils d’intelligibilité, pour comprendre l’émergence et le devenir de ce 
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principe fondamental. Cette hypothèse nous invite à élargir notre quête sur la période qui 
commence avec la 3ème République (l’édifice primaire est alors en phase d’achèvement) et à 
circonscrire notre étude au domaine de l’arithmétique puisque son étude est déjà « naturalisée » 
à l’école primaire en 1882. Cette approche écologique et historique qui, à partir de la nature et 
des fonctions du problème d’arithmétique primaire, nous permet d’accéder aux conditions qui  
déterminent plus largement le sens du problème dans l’élaboration et l’appropriation des savoirs 
mathématiques, poursuit donc deux objectifs : caractériser des évolutions, identifier des outils 
d’intelligibilité pour comprendre celles-ci.  
 
 
 

Pour appréhender les conditions et 
contraintes qui déterminent ce qu’est un 
problème d’arithmétique scolaire, les 
modifications qui l’affectent, les enjeux 
auxquels il doit répondre, pour identifier les 

instances qui génèrent ces conditions et contraintes, leur cohérence faible ou forte à travers leurs 
influences respectives, notre analyse porte sur un ensemble de documents comportant des 
textes officiels, des rapports de la haute administration, des discours de pédagogues, de 
mathématiciens, de didacticiens, extraits de revues pédagogiques. Ces textes ne révèlent pas 
une réalité mais des finalités officielles (des prescriptions) ou des principes défendus par des 
courants reconnus pour leur influence sur la politique éducative d’une période donnée ; ils n’en 
reflètent pas moins une image de la légitimité culturelle et épistémologique du problème 
d’arithmétique dans la culture primaire. Notre étude est découpée en trois périodes : la 3ème 
République, la 5ème République, la période actuelle. Nous avons ci-dessous tenté de schématiser 
notre grille d’analyse. 
 
      

Instances qui déterminent les besoins en savoir de la société, 
pilotent plus ou moins les textes officiels, 

définissent une théorie de l’école

Etat
Haute 

administration
IG

Mathématiciens
Pédagogues 
Didacticiens

Parents 
Enseignants

Elèves

Conditions/contraintes
institutionnelles

Conditions/contraintes 
épistémologiques

Conditions/contraintes
Pédagogiques/didactiques

Objet problème

Fonctions utilitaires Fonctions éducatives Fonctions sociales

 
 
Les besoins en savoirs déterminés par la société relèvent des institutions représentatives de 
celle-ci. Ces institutions règlent encore, en fonction des besoins en savoirs, les principes qui 
fondent une théorie de l’école en termes d’enjeux sociaux et éducatifs. La viabilité de l’institution 
« école » est liée à des conditions et des contraintes qui, en fonction des instances qui les 
génèrent, sont institutionnelles (obligation scolaire, certification, temps scolaire, méthode et 
organisation pédagogiques), épistémologiques (transposition didactique, légitimité et pertinence 

 
1.   Eléments pour un cadre d’analyse 
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des savoirs enseignés), pédagogiques et didactiques (théorie de l’apprentissage, formation des 
maîtres, organisations mathématiques et didactiques, temps didactique). Nous supposons que ce 
sont ces diverses contraintes et conditions qui rendent compte de la nature du « problème » et 
de ses fonctions éducatives, utilitaires ou sociales.  
 
 
 

Le premier texte officiel qui inscrit les 
« problèmes » dans un plan d’études pour 
les élèves de l’école primaire est le 
programme de « Calcul et d’arithmétique » 
de 1882. Il indique : « Petits problèmes 
oraux et écrits, portant sur les sujets les plus 
usuels ; exercices de raisonnement sur les 

problèmes et les opérations exécutées » au cours élémentaire, « Problèmes d’application. 
Solutions raisonnées » au cours moyen, « Méthode de réduction à l’unité appliquée à la 
résolution des problèmes d’intérêt d’escompte, de partage, de moyennes… » au cours 
supérieur ; tous ces éléments révèlent l’existence d’une discipline déjà constituée, en grande 
partie stable jusque dans les années 60 (période classique). 
 
Les finalités officielles reflètent une politique éducative cohérente avec les enjeux déterminés aux 
niveaux des institutions sociales. 
 
Une analyse comparée des deux éditions du Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire 
de F. Buisson permet d’esquisser à travers deux articles une conception du problème 
d’arithmétique primaire qui ne se modifiera guère tout au cours de la période classique.  
 
La première édition du dictionnaire (1878-1887) comporte un article intitulé « Problèmes », signé 
par P. Leyssenne, Inspecteur Général qui rédige de nombreux manuels à destination du 
primaire. Le nouveau Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire est publié en 1911. 
Carlo Bourlet, mathématicien, promoteur de la réforme de l’enseignement des sciences au lycée 
(1902), auteur d’une conférence sur « La pénétration réciproque des mathématiques pures et 
des mathématiques appliquées dans l’enseignement secondaires » signe l’article 
« Mathématiques ».  
 
 

� Vers une unité du savoir qui n’élude pas une tensio n entre éducatif et utilitaire 
 
 
La présence d’un article novateur intitulé « Mathématiques », coïncidant avec la disparition d’un 
réseau d’articles relatifs aux usages pratiques de l’arithmétique (actions, comptabilité…), met en 
exergue l’unité du savoir mathématique et marque le rapprochement en termes pédagogiques 
entre le primaire et le premier cycle du secondaire (T. Assude et H. Gispert, 2003). C. Bourlet  
désamorce dans son préambule la polémique entre pratique et théorie, utilitaire et éducatif, voire 
primaire et secondaire ; il évoque le double but d’un enseignement mathématique conforme aux 
finalités d’une politique éducative qui promeut des humanités modernes, scientifiques contribuant 
à l’instauration d’une unification nationale, au progrès économique, à la stabilisation de l’ordre 
social. Educatifs et utilitaires, les problèmes s’ouvrent à d’autres domaines que l’arithmétique, 
domaines du secondaire, la géométrie, l’algèbre. Toutefois l’auteur reproduit textuellement  les 
propos  de P. Leyssenne sur le caractère pratique de l’arithmétique primaire et  sur la nature des 
bons problèmes, leurs fonctions, l’art de les choisir et d’en régler la résolution.  
 
« L’arithmétique devant contribuer, même à l’école primaire, à l’éducation générale de l’esprit, 
tout exercice qui force l’enfant à réfléchir, à chercher, à comparer, à déduire, à juger, semble à ce 
titre du domaine de l’enseignement primaire. C’est là, il nous semble, une grave illusion. » 
 
 

 
2.  La 3e République : le problème 

d’arithmétique, vecteur d’un 
processus d’acculturation 
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Si ce discours semble disqualifier la conception d’une discipline incomparable pour l’intelligence, 
apte à développer les facultés de réflexion (telle que la revendiquent d’autres rédacteurs), il   
renvoie surtout aux contraintes temporelles, institutionnelles et sociales qu’explicitent 
officiellement l’arrêté du 27 juillet 1882 relatif aux objets et méthodes de l’éducation intellectuelle 
à l’école primaire : un nombre limité de connaissances, faute de temps, des connaissances 
appropriées aux futurs besoins professionnels des élèves et au développement « de bonnes 
habitudes d’esprit ».  
 
 

� Des rapports entre problèmes pratiques  et  mathéma tiques étudiées 
 
 
Conformément à l’orthodoxie primaire, les problèmes tels que les caractérisent Leyssenne ou 
Bourlet  sont donc pratiques : ils portent sur le système métrique, sur les règles de trois, sur les 
problèmes d’intérêt, d’escompte, de rente, sur les actions et les obligations, sur les assurances, 
les partages proportionnels, les questions « si variées du tant pour cent ». Ils motivent l’étude des 
notions, des techniques et théories constitutives d’un texte de savoir, directement inspiré par le 
traité « savant » du XVIIIe siècle, Les éléments d’arithmétique de Bézout ou plus précisément par 
sa transposition à destination du secondaire. En 1808, le Baron Reynaud adaptait le traité en 
introduisant  notamment une nouvelle règle, la « méthode de réduction à l’unité » qui évitait le 
recours à la théorie des proportions pour résoudre les problèmes de proportionnalité ; il étendait, 
tant à destination du primaire qu’à destination du premier cycle du secondaire, le champ des 
solutions des problèmes de l’Arithmétique à l’aide des seules combinaisons des quatre règles 
(des problèmes d’habillage classique [problèmes d’ouvriers, de bassins qui se vident, 
d’héritage…] mais adaptés aussi au développement des pratiques sociales [caisse d’épargne, 
rentes sur l’Etat]).  
 
Leyssenne comme Bourlet confirment la pertinence épistémologique d’un texte de savoir qui 
réglait les programmes homologues d’O. Gréard : la méthode concentrique introduite par celui-ci 
en 1868 dans les écoles du département de la Seine pilote une organisation du savoir 
arithmétique formant un tout structuré et complet sur une année, approfondie en fonction du 
niveau.  
 
Mais les deux auteurs montrent plus encore : le caractère « primaire » des mathématiques 
enseignées ne réside pas dans un mode de résolution de problèmes qui en sacrifierait la 
dimension éducative au profit des seuls mécanismes et techniques. Leyssenne déplorait déjà 
l’absence du raisonnement, le recours abusif à des méthodes, la prééminence des techniques 
opératoires.  Il promouvait le recours à des notions plus théoriques et relevant à ce titre de l’ordre 
secondaire (notion de rapport empruntée à la théorie des proportions), l’usage de l’outil 
algébrique… Bourlet renforce les recommandations de Leyssenne : en particulier, les notions 
d’algèbre doivent relever de la culture primaire parce qu’elles sont utiles au travailleur éclairé, 
parce qu’elles contribuent à son émancipation. Il peut écrire : « Et, enfin, […], y a-t-il aujourd’hui 
un ouvrier qui quelque jour n’ait pas occasion d’appliquer une formule ? ». A travers les modes 
de résolution des problèmes pratiques se dévoilent des « mathématiques appliquées », utiles au 
citoyen et au travailleur, qui remettent en question (en termes de raisonnement) la dualité entre 
deux ordres de savoir primaire/secondaire.  
 
 

� Un élargissement du champ des fonctions du problème  
  
 
Sans dissiper les tensions entre éducatif et pratique, cette étude met en lumière la fonction 
formatrice du problème tant pour l’élève que pour le maître. Le problème se caractérise comme 
le support privilégié d’une matière à enseigner constituée en « discipline », c’est-à-dire 
régulatrice des conduites des sujets de l’institution, élèves et maîtres.   
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Il participe encore de la rénovation pédagogique mise en œuvre par  la 3ème République avec la 
généralisation de la méthode intuitive et pratique introduite par O. Gréard. 
 
Disqualifiant l’exposition dogmatique et la mémorisation préliminaire des concepts abstraits, les 
problèmes « enfantins » introduisent les notions, sollicitent des manipulations, empruntent à « la 
leçon de chose » (observation de vignettes évoquant des situations familières), puis se 
conjuguent au questionnaire (restitution de la leçon) et donnent lieu à des applications directes 
(impliquant calcul mental ou écrit avec des nombres abstraits ou concrets). Enfin, ils mobilisent 
un « raisonnement » impliquant la compréhension d’un énoncé lié à une pratique sociale, la 
maîtrise des opérations. Ils  règlent le temps d’un apprentissage qui s’inscrit dans un quadrillage 
temporel piloté par la méthode concentrique. Ils conservent leur rôle prédominant en termes de 
certifications (et de promotion sociale) : à côté des questions théoriques (de cours), la résolution 
des problèmes d’arithmétique appliquée à la vie pratique s’est constituée en épreuve sommative 
ou prédictive (le certificat d’études primaires, les brevets).  
 
 

� Des effets produits par un processus d’acculturatio n 
 
 

L’interprétation des effets produits par cette formation peut révoquer leur dimension éducative. 
A.  Harlé, didacticien des mathématiques, montre que les applications à des problèmes de vie 
courante révèlent une formation pratique à vocation utilitaire dont la finalité est politique et 
sociale, sans rapport avec la réalité d’une activité mathématique. Il souligne « Mais leur finalité 
ne s’arrête pas là ! Ils sont aussi des agents d’intégration sociale à un monde d’adultes 
déterminés par la mise en scène de contextes particuliers » (Harlé, 1984). Son constat est 
sévère : les récits des énoncés peuvent susciter l’incompréhension résultant d’un décalage entre 
la vie de l’élève, le contexte du problème et la situation mathématique ; ils induisent un recours 
abusif à la mémoire pour retenir les problèmes-types et plus encore ils entraînent la dénaturation 
des notions mathématiques (non commutativité de la multiplication, apprentissage de problèmes-
types en place de la proportionnalité).   
 
Ce point de vue n’est pas consensuel. L’historien P. Cabanel évoque l’existence d’un 
apprentissage pour l’élève qui se décline sur quatre plans « le raisonnement, l’opération de calcul 
elle-même, le fonctionnement de la caisse d’épargne, qui sera très probablement la « banque de 
sa vie d’adulte (mais non celle des bacheliers) ; le devoir même de l’épargne. » (Cabanel, 2002) 
Des sociologues confirment l’impact de l’idéologie véhiculée par les problèmes sur l’émergence 
d’une raison calculatrice, sur la transformation des structures socio-économiques (Vincent, 
1980).  
 
En conclusion, les problèmes d’arithmétique « pratique » contribuent d’une part à la préservation 
et à la stabilisation d’un curriculum classique, d’autre part à légitimer culturellement une 
institution  qui produit un savoir, transforme un environnement sociétal. Les effets (discutables 
certes) d’un apprentissage par les problèmes sont tangibles : ils se traduisent au travers d’un 
nouveau rapport à la raison, au monde du travail… Mais ces effets ne sont plus conformes, à 
partir des années 1950, aux nouveaux besoins en savoir de la société. 
 
 

Les conditions et les contraintes qui 
assurent la viabilité du problème 
d’arithmétique primaire sont modifiées à 
tous les niveaux de détermination. Au 
niveau de la société, les besoins en 
savoirs engendrés par le développement 
économique international impliquent la 

généralisation d’un enseignement scientifique accessible au plus grand nombre, ils entraînent la 
suppression de la dualité entre les deux ordres primaire et secondaire, une réorganisation du 
système d’enseignement liée à l’allongement de la scolarité obligatoire. Institutionnellement, ces 

 
3. La 5e République : des « situations » 

mathématisables de la réforme des 
« maths modernes » au retour des 
problèmes dits « quotidiens » 
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besoins conduisent à l’émergence de nouvelles structures, les Instituts de Recherche sur 
l’Enseignement des Mathématiques (IREM), qui contribuent à l’émergence d’une science 
nouvelle, la didactique des mathématiques. 
 
Au niveau des mathématiciens, des scientifiques, des pédagogues, des professeurs de 
mathématiques, une réforme des contenus et des méthodes rapprochant le savoir enseigné du 
savoir « savant » est une nécessité car un principe est admis : la  « mathématique » joue un rôle 
éminent dans toute formation scientifique. Sa pertinence culturelle, appuyée par les politiques, 
conjugue l’utile et l’éducatif comme le prétend avec force « La Charte de Chambéry » élaborée 
en 1968 par l’Association des Professeurs de Mathématique de l’Enseignement Public (APMEP). 
Les promoteurs de la réforme dans l’enseignement primaire comptent parmi leur rang certains 
Inspecteurs généraux, l’ensemble des pédagogues (par exemple N. Picard, collaboratrice du 
département de la recherche pédagogique de l’IPN), les professeurs d’écoles normales. Ils 
s’appuient sur les travaux de la commission « Recherche et Réforme » de L’APMEP et de la 
commission ministérielle Lichnérowicz qui rendent compte de la mutualisation des apports de la 
recherche mathématique, psychologique, pédagogique, des expériences en classe conduites par 
des chercheurs.  
 
 

� Nouvelle conception de l’école et  formation mathém atique primaire  
 
 
Les prises de position de N. Picard illustrent les convictions partagées d’une communauté qui 
promeut une nouvelle théorie de l’école. Celle-ci démontre dans le compte rendu d’une 
expérience, publié dans le Courrier de La revue Pédagogique (1966), la pertinence éducative, 
psychologique et épistémologique d’un enseignement de la mathématique contemporaine à  
l’école élémentaire : la réflexion sur la mathématique elle-même doit prévaloir sur l’acquisition de 
techniques pour certaines périmées, la mathématique doit permettre de combler les inégalités 
sociales, contribuer à intégrer dans la société contemporaine les enfants issus « des milieux 
sous-développés » (les milieux des travailleurs manuels). La reconnaissance des structures et 
l’acquisition d’un langage mathématique, dont les élèves vont découvrir eux-mêmes la syntaxe 
au travers d’expériences, est la finalité première de l’enseignement élémentaire. 
 
En effet, c’est sur la mutualisation féconde des apports de la recherche en mathématiques et en 
psychologie qu’est fondé un théorème d’existence, le processus de mathématisation chez les 
enfants : « A partir des concepts d’ensembles, de relations, ils peuvent découvrir ce qu’est un 
opérateur et comment l’on s’en sert, découvrir la structure de groupe à partir de groupes finis, 
utiliser des fonctions numériques et non numériques, tout cela avant dix ou onze ans ».  
 
J. Piaget montre en effet  que le développement intellectuel de l’enfant procède par des étapes 
caractérisées par des structures qui entretiendraient des rapports analogiques avec les 
structures mathématiques ; il souligne aussi la nécessité d’une gradation dans les étapes vers 
l’axiomatisation, l’importance d’un travail sur des structures concrètes (Piaget, 1967).  
 
Emerge une nouvelle pédagogie active, une pédagogie qui prend en compte le rôle prioritaire 
d’une formation mathématique « liée au développement des structures mentales, par rapport à 
une acquisition des connaissances qui ne serait pas le fruit d’une construction progressive des 
connaissances » (Commission R.R. de l’APMEP, 1968).  
 
Possible, son enjeu est accessible à tous comme l’affirme Z.P. Dienès : « La compréhension 
mathématique universelle peut s’obtenir à condition d’y mettre le prix » (Dienès, 1967).  Celle-ci 
procède d’un principe inspiré par l’école « bourbakiste »: l’appropriation d’un nouveau langage 
qui confère à la mathématique son unité.  
 
« L’emploi précoce et familier d’une formalisation efficace m’a paru être une des clés de 
l’enseignement de l’algèbre, de l’arithmétique et de la logique. Il m’a semblé que l’on pouvait là 
gagner plusieurs années si l’on arrivait à comprendre comment pouvait s’opérer l’acquisition d’un 
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langage formel, la création d’une syntaxe, l’accroissement ou la reprise d’un répertoire. » 
(G. Brousseau, 1972) 
 
 

� Situations et « processus de mathématisation induit  » 
 
 

La circulaire du 2 janvier 1970  peut affirmer qu’il ne s’agit plus « de préparer les élèves à la vie 
active et professionnelle en leur faisant acquérir des techniques de résolution de problèmes 
catalogués […] mais bien de leur assurer une approche correcte et une compréhension réelle 
des notions mathématiques ». Le programme annexé est un allégement de celui de 1945 : les 
notions numériques sont préservées, rassemblées sous l’intitulé « Eléments de 
mathématiques »,  géométrie et mesures relèvent des activités d’éveil. 
 
Si le terme « problème » résiste dans les « Commentaires du programme », il est associé 
étroitement au terme « situation ». Le choix des « situations » dépend désormais de la créativité 
du maître. Une initiation à la vie courante n’est pas écartée, elle doit être liée aux intérêts des 
enfants. Les « situations retenues » ont pour fonctions, soit de motiver l’introduction de notions 
nouvelles, soit de permettre l’application de propriétés ou de relations préalablement étudiées. 
Les problèmes sur le système métrique, les problèmes de proportionnalité s’éclipsent, survivent 
dans la rubrique des fonctions numériques. 
 
Les problèmes pratiques ne motivent plus une organisation et une étude réglée du 
savoir « mathématique » : la construction des notions, les structures ensemblistes et algébriques 
qui leur sont constitutives doivent générer des situations mathématiques pertinentes parce 
qu’illustrations concrètes de ces structures.  
 
Résoudre un problème, pour l’élève, c’est passer d’« une situation à un schéma mathématique » 
pour en déduire les informations cherchées, réciproquement imaginer une situation à partir d’un 
schéma. Entrer dans la réalité mathématique, c’est découvrir comme le mathématicien.  
 
Peut-on identifier l’ensemble des déterminants qui ont miné la genèse d’un tel processus de 
conceptualisation, pensé scientifiquement comme accessible à tout individu ? Non, la 
précipitation des politiques et par conséquent la non formation  des maîtres et l’absence de 
traités mathématiques de référence (accessibles), l’accès d’un plus grand nombre aux études 
secondaires, la prise en compte des facteurs sociaux et économiques que cet accès impose, la 
pertinence même du principe que « faire des mathématiques, c’est en faire comme si on était un 
peu mathématicien » peuvent être évoqués… Peut-on en dire plus ? Sinon, sur les dérives qui en 
résultent !  
 
Pour l’élève, faire des mathématiques, c’est acquérir un lexique ensembliste, utiliser des 
schémas (diagramme de Venn, tableaux, arbres). Les schémas, outils pour abstraire les 
structures, deviennent  objets d’étude, l’apprentissage du lexique est détaché de sa syntaxe ; le 
formalisme prédomine aux dépens du sens.  
 
 

� Vers une nouvelle conception de la mathématisation 
 
 

Les programmes qui suivent (1977, 1978, 1980) se défont progressivement d’un environnement 
théorique « ensembliste ». Demeure l’exigence d’une formation mathématique qui privilégie le 
sens des notions et l’usage des situations. La recherche en didactique des mathématiques se 
développe : la théorie des situations de G. Brousseau qui modélise la construction des 
connaissances en termes de dialectique (action, formulation, validation), les travaux du groupe 
ERMEL de l’INRP nourrissent des expériences qui diffusent, influent sur les programmes. 
L’introduction d’une typologie des « situations-problèmes »5 catégorisées selon leurs 
                                                           
5 Contenus de formation à l’école élémentaire, cycle moyen, CNDP (1980). 
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fonctions (l’approche et la construction de nouveaux outils mathématiques, le réinvestissement 
des acquis antérieurs et la perception de leurs limites d’utilisation [situation de contre-exemple] ; 
le moyen de permettre à l’élève de « mettre en œuvre son pouvoir créatif et affiner la rigueur et la 
sûreté de son raisonnement ») en atteste. 
 
Simultanément les programmes insistent sur le rôle des techniques opératoires pour la résolution 
de problèmes. En 1980, les instructions précisent encore qu’un apprentissage spécifique, d’ordre 
méthodologique, est nécessaire pour améliorer les capacités des élèves à résoudre des 
problèmes. La prise en compte des interférences entre langage naturel et langage 
mathématique, la nécessité de valider une procédure, de communiquer une solution en ne se 
satisfaisant plus d’un schéma renvoient encore à la mise en œuvre d’une « pédagogie par 
objectifs » qui doit favoriser le développement des capacités, des attitudes, des traits de 
personnalité de l’élève. 
 
La disparition du terme « situation-problèmes », la réintroduction du terme « problème », le retour  
des problèmes relevant de la proportionnalité, de la « règle de trois » illustrent dans les 
programmes de 1985, une Contre-Réforme « empiriste » (pour certains). Les programmes 
insistent sur la nécessité des apprentissages de base et donc sur l’organisation d’un texte de 
savoir qui renoue avec celui des traités classiques, ils préservent toutefois l’existence d’une 
notion « théorique » unificatrice, les fonctions numériques. Par ailleurs, la typologie des 
problèmes se calque sur la classification des instructions de 1980.   
 
Dans l’esprit des concepteurs de ce programme, la nouvelle pédagogie « active » ne disqualifie 
pas totalement le modèle « heuristique » qui identifiait l’activité mathématique de l’élève à celle 
du mathématicien ; le modèle heuristique est associé à un modèle plus traditionnel dans lequel 
reprennent place des activités permettant le travail et la maîtrise des techniques qui peuvent être 
appliquées mécaniquement.  
   
En conclusion, en posant le principe que l’école primaire a pour objet d’« acquérir un mode de 
pensée mathématique universelle pour disposer d’un pouvoir sur le monde »,  une communauté 
plurielle d’inspecteurs généraux, de mathématiciens, de didacticiens transforment le sens et la 
valeur de la notion de problèmes. Prédomine la fonction éducative d’une formation 
« structuraliste ». Les contenus mathématiques demeurent mais perdent leur fonction 
« utilitaire ». La disparition du certificat d’études primaires en 1989 entérine la suppression d’une 
formation dont l’enjeu était de normaliser les conduites du citoyen.  
 
Amorcée dans les années 80, sans rupture en termes d’enjeux éducatifs et de conception de 
l’apprentissage, l’évolution des rapports officiels entre problèmes et formation mathématique est 
marquée par l’influence des didacticiens, mathématiciens, pédagogues, chercheurs en éducation 
dont rendent compte notamment les programmes de 2002. 
 
 

Les programmes de 2002 confortent l’hypothèse 
socio-constructiviste d’une formation mathématique 
par la résolution de problèmes. Les méthodologies 
inspirées par les méthodes heuristiques des 
mathématiciens, objets d’expérimentation au sein de 

l’école, ont donné lieu à des publications de chercheurs diffusées dans la communauté des 
acteurs de l’institution primaire. Ainsi en est-il de la méthode heuristique exposée par le 
mathématicien G. Polya « Comment poser et résoudre des problèmes » (Polya, 1965) ; tout en 
révélant ses limites, elle montre l’importance d’une culture du problème (la fréquentation de 
nombreux problèmes) permettant de résoudre ceux-ci en ayant recours à l’analogie. Ainsi en est-
il encore de la méthode de découverte, pragmatique, développée par I. Lakatos « Preuves et 
réfutations » (Lakatos, 1984) : la conceptualisation peut se développer dans la confrontation des 
preuves et des réfutations de conjectures qu’il faut dès lors modifier. De nombreux ouvrages, 
dont notamment ceux de l’INRP, légitiment la fonction des problèmes pour chercher. Introduits 
explicitement dans les programmes de 1995, les problèmes pour chercher font l’objet d’une 

 
4.   Perspectives actuelles  
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présentation détaillée dans le document d’accompagnement des programmes de 2002. Leur 
fonction première est de permettre « le développement des capacités à chercher, abstraire, 
raisonner, prouver » : les problèmes doivent être conçus pour solliciter une véritable activité de 
recherche, que ce soit en mettant en œuvre de « façon raisonnée » des procédures non expertes 
car non accessibles, ou que ce soit en transférant des connaissances et des techniques dans un 
domaine non exploré. 
 
Il est implicite dans les programmes officiels, mais explicite dans les documents 
d’accompagnement des programmes et les manuels « reconnus par l’institution de formation des 
maîtres » que la présence des problèmes pour apprendre, déclinés selon leurs fonctions, repose 
sur la pertinence épistémologique et didactique de théories issues de la didactique des 
mathématiques et du champ des sciences cognitives ; pour ne citer que les plus emblématiques 
(parce que leur héritage est revendiqué par nombre d’auteurs de manuels), la théorie des 
situations didactiques de G. Brousseau, la théorie des champs conceptuels de G. Vergnaud, 
l’approche psycho-cognitive de R. Brissiaud donnent leur sens aux problèmes pour apprendre. 
 
En intégrant la prise en compte de la durée dans les processus d’apprentissage et le principe 
que la dimension éducative de l’enseignement a pour objet le développement de l’élève dans sa 
globalité, les programmes s’inscrivent dans une organisation pédagogique en cycles, se 
déclinent en termes de compétences. Le champ des notions étudiées dans les programmes 
antérieurs à 1970 et par conséquent celui des applications à la vie courante glissent en partie sur 
ceux du collège.     
 
Subordonnée à de nouvelles conditions pédagogiques, temporelles,  cette conception de 
l’apprentissage transforme les rapports au temps du savoir : l’absence d’un quadrillage temporel 
et pédagogique réglé entraîne la disparition de conduites et pratiques prédéterminées, d’une 
répartition programmée des enjeux de savoir primaire (techniques opératoires, techniques de 
résolution de problème).  
 
 

� Quelques hypothèses sur la « rupture actuelle » 
 
 
Notre grille d’analyse peut, nous semble t-il, éclairer certains éléments (non exhaustifs) liés aux 
modifications actuelles. L’Etat, l’Inspection Générale qui lui sert de courroie de transmission 
doivent tenir compte d’une nouvelle définition des savoirs élaborée à un niveau 
international, imposée par ailleurs par une nouvelle culture de l’évaluation : la définition du socle 
commun de connaissances (B.O. n°29, 20 juillet 2006 ) prend appui sur les propositions du 
parlement européen en termes de « compétences-clés pour l’éducation et l’apprentissage tout au 
long de la vie », mais réfère encore aux évaluations internationales, notamment au programme 
international pour le suivi des acquis des élèves (PISA).  La présence dans ces évaluations de 
problèmes pratiques (peu fréquentés par les élèves français et donc modérément réussis), 
nécessitant l’application des techniques de calcul élémentaire mais aussi la capacité à modéliser 
une certaine réalité, remet en question le curriculum de 2002 : l’accent sur la maîtrise des 
techniques et la restauration d’un temps d’apprentissage réglé en résultent dans les programmes 
de 2008.   
 
Dans un contexte un peu analogue, la réforme des maths modernes déclencha le 
développement des recherches sur les processus de conceptualisation des élèves. Une 
perspective s’esquisse déjà : les recherches sur le développement  de l’apprentissage à la 
modélisation et de l’apprentissage par la modélisation sont déjà bien engagées au niveau 
international. 
 
Plus localement, il n’est pas inutile de s’interroger sur les interprétations dans les classes qu’ont 
pu suggérer les problèmes des programmes de 2002. Reprenant à son compte certaines 
analyses de l’Inspection Générale (une vision brouillée tant pour les élèves que pour les maîtres 
de ce qu’est la résolution de problèmes), A. Mercier met en évidence certaines ambiguïtés 
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relatives à l’activité mathématique des élèves et les dérives qu’elles entraînent. Faire des 
mathématiques à l’école recouvre si on se réfère au programme de 2002 deux acceptions : 
apprendre des notions, des techniques, des outils pour résoudre des problèmes ; développer ses 
capacités à chercher… Cette distinction reflète l’existence de deux courants dans la communauté 
des didacticiens et mathématiciens qui ne mettent pas le même sens dans ce que signifie « faire 
des vraies mathématiques » à l’école. Ce clivage n’aurait guère d’importance au niveau de 
l’institution si la mise en œuvre effective des problèmes pour chercher, imposée officiellement, 
conduisait à des « résultats socialement garantis, démontrés en principe et dont il est possible de 
rendre compte » (Mercier, 2007) et n’en restait à des recherches erratiques que ni le maître, ni à 
plus forte raison l’élève ne peuvent instituer comme pratiques collectives reconnues. 
 
A. Mercier établit un parallèle : sous la 3ème République, les maîtres disposaient des outils 
théoriques pour comprendre les enjeux des problèmes proposés aux élèves ; les dérives 
observées doivent inciter les chercheurs à faire en sorte que les maîtres disposent du même 
privilège. C’est notamment l’objet des recherches menées par ce didacticien. 
 
Nous conclurons en mettant en perspective l’un des aspects sur lequel R. Gras met l’accent  
quand il caractérise le sens conféré au savoir à travers la résolution de problèmes : les 
problèmes doivent être reconnus comme authentiques par les élèves (et nous rajouterons) par 
les enseignants. Quelle authenticité ? Les programmes depuis la réforme des Maths Modernes 
ont écarté (légitimement) les pseudo-problèmes concrets à fonction purement utilitaire. Un 
présupposé demeure depuis : ce sont les concepts mathématiques eux-mêmes qui doivent 
motiver l’intérêt des élèves dans l’activité de résolution de problèmes ; les évolutions observées 
montrent qu’elles sont pilotées par des réponses à la question « Comment faire des 
mathématiques ? » et non pas à la question « Pourquoi en faire ?». Si la contribution de la 
formation mathématique à une éducation citoyenne est inscrite dans les programmes, un champ 
de questions, de problèmes motivés non seulement par leur pertinence mathématique, mais 
aussi sociale, économique, politique et accessible aux élèves reste à configurer : un domaine des 
mathématiques appliquées pour l’école primaire. Une opportunité réside dans la mise en œuvre 
du socle commun de connaissances : décliné non seulement selon des compétences mais aussi 
selon les problèmes qui sollicitent ces compétences, impliquant une participation d’instances non 
réduites comme jusqu’à présent aux mathématiciens, didacticiens et pédagogues, il permettrait 
que soit élargi le caractère outil des savoirs (outil pour faire des mathématiques, outil pour 
comprendre le monde).   
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Qu’est-ce que problématiser ?  

Genèses d’un paradigme  
 

Michel Fabre1 
 
 
 
 

 
 
 
L’idée de problème envahit actuellement l’école et la formation. Comment éviter qu’elle ne se dilue et se 
caricature ? Il semble nécessaire de remonter à la question radicale : qu’est-ce que problématiser ? On 
étudie ici la genèse du paradigme de la problématisation à partir de quatre philosophies du problème : John 
Dewey, Gaston Bachelard, Gilles Deleuze et Michel Meyer. Bien que ces philosophies se déploient à partir 
d’intuitions différentes et développent leurs thèses propres, elles convergent largement sur l’idée de  
problématisation, ce qui permet une définition rigoureuse des concepts (la problématisation, le 
problématique, la problématique). Ces philosophies permettent également de mettre en évidence les 
exigences intellectuelles d’une démarche qui semble devoir remonter la pente normale de la pensée 
commune et même – d’après certains de nos auteurs – de la pensée philosophique, marquée précisément 
par l’oubli du problème. Il n’y a pas problématisation si ne sont pas instaurés un auto-contrôle de la pensée, 
une dialectique entre données et conditions du problème. Ce qui nécessite de concevoir une logique de la 
recherche, centrée sur la construction du problème et pas seulement sur sa résolution. Il est possible 
d’esquisser les incidences pédagogiques des quatre problématologies étudiées quant à la relation entre 
savoir et problème. Leurs divergences mêmes s’avèrent pédagogiquement surdéterminées : elles renvoient 
aux problèmes d’une pédagogie des problèmes. 
 

 
 

 
C’est Gilles Deleuze qui nous dit que les vrais problèmes projettent toujours, dans l’opinion, 

leurs ombres portées et déformées. Les problèmes du problème n’échappent pas au sort 
commun. Dans le domaine de l’éducation, plus encore qu’ailleurs sans doute, une sorte de 
malédiction affecte les bonnes idées qui ne manquent pas de se dénaturer au fur et à mesure 
qu’elles se répandent, au point de susciter finalement la critique et le rejet. Nous avons nous-
mêmes tenté de cerner les ambiguïtés de l’idée de situation-problème et mesuré bien souvent la 
perplexité, voire le désarroi que le flou pédagogique ou didactique génère chez les enseignants 
(Fabre, 1989). Une injonction à problématiser parcourt actuellement la formation et l’éducation, 
qui génère à la fois beaucoup d’espoirs pour la revitalisation des savoirs scolaires et en même 
temps bien des effets de mode et beaucoup de confusion. Or la tâche du philosophe, en 
sciences de l’éducation comme ailleurs, est sans doute de tracer quelques repères. Mais, au 
delà, il y a la question de fond que posait Dewey : dans quelle mesure apprendre a-t-il quelque 
chose à voir avec penser ? Comment doit-on envisager le rapport entre savoir, apprentissage et 
problème ? 
 
La critique des ombres portées du paradigme du problème exige donc de remonter aux 
questions radicales : « qu’est-ce que problématiser ? Qu’est-ce qu’un problème ? Quand peut-on 
dire que l’on problématise ? ». C’est pourquoi nous avons décidé d’interroger quatre philosophies 
du problème : John Dewey, Gaston Bachelard, Gilles Deleuze et Michel Meyer (Fabre, 2009). En 
les étudiant, nous retracerons les genèses épistémologiques du paradigme du problème. 
Genèses plurielles car ces philosophies sont différentes par leurs finalités, leurs principes et leurs 
présupposés. Par suite elles élaborent leurs propres outils conceptuels. Mais leurs convergences 
sont assez manifestes pour pouvoir donner à la question « qu’est-ce que problématiser ? » une 
réponse en forme de critères de problématisation.  

                                                           
1 Université de Nantes, CREN. 

Résumé 
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L’idée de problème intervient chez nos 
penseurs dans les contextes 
philosophiques qui leur sont propres. Il 
n’est pas question de gommer leurs 
différences et de promouvoir un 
quelconque éclectisme. C’est pourquoi il 

faut d’abord et avant tout comprendre, dans leurs spécificités, les questions de chacun. Chaque 
philosophe – dit Gilles Deleuze – trace ainsi son plan d’immanence (la Raison), invente ses 
personnages conceptuels (Imagination) qui mobilisent leurs schèmes et dynamisent le plan, et 
produit ses concepts (Entendement).  
 
 

� Dewey ou l’enquête 
 
 

John Dewey trace son plan d’immanence. Son intuition fondamentale est celle de la vie comme 
adaptation. D’où une image de la pensée comme expérience susceptible de se contrôler elle-
même et de s’élargir. Ce plan d’immanence se dynamise alors en schèmes tels que « relier », 
« augmenter », « unifier ». La problématisation vise bien, en effet, à déterminer ce qui ne l’est 
que très partiellement, à relier les éléments épars d’une situation, à l’unifier en un tout cohérent. 
Dewey invente le personnage conceptuel de l’Enquêteur, ou plutôt il le prend aux empiristes mais 
le détourne de son sens premier. L’Enquêteur, c’est tout à fait Sherlock Holmes livrant sa 
méthode dans Le signe des quatre2 lorsqu’il examine la montre de Watson et la fait parler de ses 
propriétaires successifs, dans une dialectique d’indices et de preuves, basée sur une 
connaissance approfondie des mœurs britanniques, jusque dans leurs détails. L’Enquêteur n’est 
pas cette éponge empiriste qui s’imprègne du milieu. Il est plutôt l’homme d’expérience, c'est-à-
dire, l’homme : a) qui a capitalisé son expérience sous une forme plus ou moins incorporée ou 
plus ou moins objectivable ; b) dont l’expérience peut s’accroître grâce à cette capitalisation 
même ; c) qui reste ouvert et disponible pour d’autres expériences. Le problème - chez Dewey - 
désigne une rupture dans la continuité de l’expérience, ou encore un déséquilibre entre le sujet et 
son milieu. Et l’Enquête, comme concept spécifique de la problématisation, est une opération 
visant à rétablir l’équilibre perdu. Mais c’est une équilibration qui intègre toutes les puissances de 
la représentation et de la modélisation. C’est pourquoi Dewey insiste tant sur la matrice culturelle 
de l’enquête qui vient se greffer sur sa matrice biologique.  
 
Enraciner l’enquête dans la vie et les processus vitaux, c’est promouvoir une pensée sécularisée 
de l’éducation comme forme supérieure d’adaptation3. Souligner ses dimensions 
anthropologiques, c’est l’insérer dans des formes culturelles, celles de la vie quotidienne d’une 
civilisation donnée ou encore celles des disciplines scientifiques ou artistiques d’une époque 
déterminée. Ce double ancrage, qui désacralise sans dévaloriser, nous a paru significatif d’un 
processus de sécularisation de l’éducation tout à fait bienvenu dans la crise de la modernité qui a 
vu s’effondrer les grands récits de légitimation. Penser la formation selon la dynamique 
adaptative d’une pédagogie des projets et des problèmes, c’est pour Dewey tenter d’introduire 
l’enfant dans cet univers problématique qui est désormais notre lot. La théorie de l’enquête ouvre 
ainsi le chantier de la problématisation puisque les intuitions de Dewey vont se retrouver ensuite 
chez Deleuze et chez Meyer. Elle inaugure en même temps une pédagogie du problème qui 
revêtira, chez Dewey, l’aspect d’une pédagogie du projet mais qui s’ouvrira par la suite à des 
formes plus diversifiées. 

                                                           
2 Arthur Conan Doyle, « Le signe des quatre » in Sherlock Holmes, Paris, Robert Laffon, 1987, pp.107-114. 
3 Cette adaptation n’est en rien un ajustage à la société présente, cf. Michel Fabre, « L'éducation chez Dewey : Conversion ou 
adaptation ? » in  Recherches en éducation, n°5, Education et Pragmatisme , cren-nantes.net,  2008. 

 

 
1.  Des intuitions différentes  
 mais une même visée philosophique 
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� Bachelard et la dialectique  Maître/Elève   
 

Le plan d’immanence bachelardien paraît assez proche de celui de Dewey dans la mesure où il 
concerne la formation comme activité productive et constructive. C’est encore la vie si l’on veut, 
mais cette fois la vie du savant ou celle du poète. En formant des concepts et des images, 
l’homme se donne en retour des formes successives. L’intuition de la formation continuée anime 
aussi bien la vie scientifique que la vie poétique, aussi bien l’histoire collective que le 
développement individuel. Gaston Bachelard reprendrait l’idée d’une expérience qui se contrôle 
elle-même, mais il récuserait celle d’adaptation car, pour lui, la problématisation n’est pas un 
genre premier. Elle doit précisément penser contre le cerveau, cet organe des adaptations 
vitales. Mais cette critique de l’adaptation engage paradoxalement un pragmatisme 
« surnaturalisant », un pragmatisme de deuxième niveau ou encore une sorte de darwinisme de 
la raison : seules valent les idées qui survivent à la critique du milieu scientifique, quand, dans la 
crise, il faut abandonner la raison constituée pour de meilleures raisons. Les schèmes 
fondamentaux de la pensée bachelardienne sont ceux du dédoublement, du recommencement, 
de la rupture. Bachelard invente les personnages conceptuels du Maître et de l’Elève dont les 
positions s’inversent. La pensée est surveillance de soi, dédoublement en pensée surveillante et 
pensée surveillée, en fait et en droit. Bref, la raison est Ecole. D’où le deuxième schème, celui du 
recommencement. Chez Bachelard, la formation continuée n’est pas accroissement d’expérience 
mais retour incessant sur ses bases supposées : détruire le mauvais passé de la raison pour lui 
ouvrir un avenir. On comprend alors l’insistance du troisième schème : celui de la rupture. Il ne 
s’agit pas, comme chez Dewey, d’assurer la continuité d’une expérience. Celle-ci s’effectue au 
contraire dans un temps discontinu fait de conversions intellectuelles. Mais rupture n’est pas 
coupure. Pour s’effectuer, la problématisation exige de retravailler sans cesse le passé de la 
pensée : les représentations, les préjugés, le savoir mort.  
 
C’est pourquoi la pédagogie, chez Bachelard, instaure une dialectique de continuité et de 
rupture. C’est que la problématisation n’a pas pour objectif de rétablir un équilibre perdu, voire de 
construire un équilibre supérieur. Elle vise plutôt à rajeunir la pensée en la délivrant de tous les 
préjugés de la vieillesse du monde et de l’histoire, de tout ce qui fait obstacle à son essor. 
L’apport de Bachelard est double. En plaçant l’idée de problématisation sur le terrain des 
sciences, il la conçoit comme un travail de conceptualisation qui relève d’une psychanalyse de la 
connaissance en butte aux obstacles secrétés par l’opinion et le savoir déjà là. Par là même, il 
articule de manière très serrée problématisation et formation au point de penser le champ 
transcendantal comme une Ecole, comme une dialectique Maître/Elève. Par contrecoup, il donne 
pour finalité à l’école, l’instauration d’un maître intérieur, l’éducation de la rigueur.  
 
 

� Deleuze ou l’anarchisme théorique  
 
 

Si l’on applique à Gilles Deleuze ses propres catégories, en quoi consiste le plan d’immanence 
deleuzien ? C’est une intuition héraclitéenne : celle du flux, du devenir. C’est pourquoi Deleuze 
reprend l’idée de Nietzsche et de Bergson d’une critique générale de la représentation. Pour lui, 
penser n’est pas d’abord contrôler l’expérience, c’est plutôt penser autrement, détruire l’image 
dogmatique de la pensée. Quels sont les schèmes de ce renversement du platonisme que 
revendique Deleuze ? C’est peut-être la manière de questionner qui nous fournit ici la meilleure 
entrée. En refusant la question « qu’est-ce que ? », la question de l’essence et en lui substituant 
des questions circonstancielles, celle du « où ? quand ? comment ? », Deleuze congédie en 
même temps le schème platonicien de la sélection. S’il est vrai que le platonisme vise toujours la 
distinction des bonnes images et des simulacres, refuser la question de l’essence, c’est du même 
coup rejeter l’assimilation de l’idée à un modèle. Dès lors, les schèmes fondamentaux ne 
peuvent plus être que ceux de la différence et de la répétition, selon le titre même de la thèse 
publiée de Deleuze. Et le schème sélectif, ne sera plus celui de l’écart au modèle mais celui de 
l’éternel retour. Aussi la série quelque peu hétéroclite des personnages conceptuels (Dyonisos, 
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Spinoza le Christ des philosophes, Péguy l’intempestif, Alice exposée aux paradoxes du sens…) 
converge pourtant : refus de toute transcendance, éthique de l’intensité ou de l’affirmation de la 
vie, différence libre de toute référence à un quelconque modèle. Quel est donc le concept de 
problème que mobilise Deleuze ? Comme chez Bachelard, la problématisation n’est pas ici un 
genre premier : elle est d’abord critique. Elle prend à rebours la représentation comme illusion 
vitale. Car les problèmes projettent toujours leurs ombres portées et déformées dans l’opinion. 
Philosopher revient alors à dénoncer les faux problèmes, à déplacer les problèmes, à les 
construire autrement.  
 
Cette déconstruction constitue une puissante critique de la raison pédagogique dans la mesure 
où l’école traditionnelle apparaît comme la matrice d’une image dogmatique de la 
pensée privilégiant les réponses sur les questions et ignorant le domaine du sens. C’est encore 
l’école qui accrédite cette division intellectuelle du travail, lourde de présupposés politiques, selon 
laquelle il revient à l’autorité de poser et de construire les problèmes et aux subordonnés de les 
résoudre sans pouvoir contester la manière dont ils sont énoncés. Mais Deleuze n’en reste pas à 
ce moment critique. Il élabore une philosophie de l’invention dans laquelle créer, inventer, 
apprendre, c’est effectuer ou ré-effectuer la genèse des solutions à partir de la détermination 
progressive des problèmes. Créer, c’est déployer les devenirs d’une structure instable ou 
métastable, d’une problématique. Le « non platonisme » de Deleuze est bien un structuralisme 
génétique qui, dans les divers domaines (philosophie, mathématique, scientifique, artistique) où il 
se déploie, constitue une mine, encore insuffisamment inexploitée, pour les didactiques qui 
tentent de comprendre le processus de problématisation dans ses spécificités disciplinaires.  
 
 

� Meyer ou la passion du questionnement  
 
 
     Michel Meyer invente une autre manière de renverser le platonisme. Si le plan est le présupposé 

de la pensée, Meyer exige précisément, pour la philosophie, un commencement radical. Or, 
commencer par le commencement, c’est commencer par le questionnement qui ne présuppose 
rien d’autre que lui-même. Mais ce qui est tout de même impliqué dans cette démarche, c’est 
bien le Logos comme pure immanence du questionnement, comme raison interrogative toujours 
méconnue et toujours détournée de son sens. Dés lors, Meyer va mettre en scène une 
impressionnante dramaturgie philosophique, marquée par l’oubli du questionnement et le 
privilège des réponses. Derrière les noms propres qui défilent (Socrate, Platon, Aristote, Kant…), 
on voit se profiler les personnages conceptuels du fétichiste dont les schèmes travaillent à isoler 
les réponses, à les séparer de leurs questions, à oublier les problèmes qui les fondent, bref à 
pétrifier et statufier le savoir. Le fétichiste est cet Orphée qui veut arracher son Eurydice aux 
enfers mais ne peut s’empêcher de l’admirer en elle-même et pour elle-même, ce qui la pétrifie 
aussitôt. A contrario, l’effort problématologique vise toujours à revitaliser les réponses. Le 
personnage vraiment positif serait donc chez Meyer une sorte de Pygmalion s’efforçant de 
redonner vie aux statues pétrifiées. Et puisque le principe de la pétrification des réponses et 
l’oubli de la différence problématologique se trouvent déjà dans le Menon, tout l’effort de Meyer 
consistera à démontrer la possibilité de la recherche en travaillant la relation question-réponse. 
Son originalité réside dans le fait d’engager très loin la rationalité interrogative sur le terrain de la 
pragmatique et de promouvoir la rhétorique comme modèle général de la rationalité, valant aussi 
bien pour la philosophie que pour la science dans sa version post-positiviste, dans la mesure où 
elle a affaire à du probable (proche du vraisemblable) à des modélisations du réel (métaphores) 
et dans la mesure également ou le falsificationnisme poppérien la pousse sur la voie de la 
controverse, de l’argumentation et de la réfutation.  
 
Bien que la problématologie de Meyer ne s’engage jamais d’elle-même sur le terrain éducatif, 
elle permet de comprendre que la pétrification du savoir qui constitue le risque permanent de la 
scolastique n’est pas un accident didactique mais s’inscrit dans la longue histoire de l’oubli du 
problème qui affecte toutes les théories de la connaissance depuis Platon. On l’aura compris, il 
ne s’agit pas ici de décharger l’école de sa part de responsabilité mais simplement de remettre 
cette responsabilité en perspective dans l’histoire de la pensée. Car tout en alourdissant ainsi la 
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tâche de la rénovation pédagogique, cette plongée dans l’histoire lui ouvre des perspectives. Si 
l’on suit Meyer, l’espoir de redonner au savoir la dimension problématologique, qu’il n’aurait 
jamais dû perdre, ne serait pas désormais complètement vain. En effet, que quelque chose de tel 
qu’une philosophie du problème puisse s’élaborer aujourd’hui témoigne sans doute d’un 
affaiblissement du refoulement problématologique. La réflexion pédagogie et didactique ne 
devrait-elle pas saisir cette occasion (Fabre 2007) ? 
 
Ce n’est pas le moindre mérite des problématologies étudiées que de nous fournir un répertoire 
de figures de l’invention, de la recherche, du questionnement. Avec l’Enquêteur de Dewey, la 
dialectique Maître/Elève de Bachelard, l’Anarchiste théorique et créateur de Deleuze, le 
Pygmalion de Meyer, on voit s’animer le paysage de la problématisation. Tous ces personnages 
conceptuels se situent à l’articulation de l’épistémologie et de la pédagogie : ce sont des figures 
dynamiques de l’apprendre.  
 
 

Si toutes ces problématologies, malgré leurs 
différences, ont un air de famille, c’est d’abord 
qu’elles combattent les mêmes adversaires 
théoriques : la doctrine de la réminiscence du 
Menon, la logique et la dialectique aristotélicienne 

comme fondement du propositionnalisme, les Règles pour la direction de l’esprit de Descartes, 
en tant qu’épistémologie de la résolution de problèmes et non de la problématisation.  
 
 

� Le dilemme du Menon  
 
 
Le dilemme du Menon hante nos philosophies du problème4. C’est qu’il définit le problème du 
problème : comment sauter du connu dans l’inconnu ? Comment la recherche est-elle possible, 
demandait Socrate ? Ou bien je sais ce que je cherche et alors la recherche est inutile. Ou bien 
je ne le sais pas et alors la recherche stricto sensu est impossible. Comment m’orienter en effet 
en l’absence de tout repère ? Et à supposer même que j’ai trouvé quelque chose, comment 
savoir si ce que j’ai trouvé correspond bien à ce que je cherchais ? Une épistémologie de la 
recherche doit donc trancher le dilemme du Menon. Pour Dewey, l’expérience nous installe dans 
une sorte de clair-obscur entre savoir et non savoir. Chez Bachelard également, l’idée n’est pas 
réminiscence mais programme d’expérience. Et la recherche en physique n’est possible que 
parce que les mathématiques permettent d’anticiper, non encore le résultat mais bien sa forme. 
Pour Deleuze, la théorie de la réminiscence s’érige en paradigme du dogmatisme dans la 
mesure où elle réduit la pensée à redécouvrir le déjà-là, alors qu’elle est fondamentalement 
invention, c'est-à-dire problématisation. Pour Meyer, Platon confond deux types de savoirs : le 
savoir des questions et le savoir des réponses. Savoir questionner n’est pas savoir répondre 
mais c’est pouvoir anticiper la forme que devra avoir la réponse. Pour que la réponse soit une 
bonne réponse, il faut en effet qu’elle contienne les présupposés de la question. Bref la 
problématicité est bien ce clair-obscur qui définit la condition humaine – comme le dit Meyer. 
Problématiser c’est prendre les risques calculés d’un saut dans l’inconnu.  
 
 

� Le propositionnalisme 
 
 
Trancher le dilemme du Menon exige de définir une logique de la recherche et ceci contre la 
logique classique ou moderne5. En effet, la logique fait de la proposition le véritable élément de la 
pensée, tout en la concevant comme une entité isolable dont la fonction serait de représenter le 

                                                           
4 Platon, Menon, Paris, Garnier Flammarion (Traduction E Chambry), 1967 - Platon, « Théétète », in Œuvres complètes, 
Traduction Emile Chambry, Classiques Garnier, Paris, 1963. 
5 Qu’on l’interprète comme une relation entre sujet et prédicat dans la logique classique ou comme fonction propositionnelle 
(prédicat /argument) dans la logique moderne. 

 
2.   Les mêmes « têtes de turc » 
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réel et ceci sans relation aucune au questionnement. Pour nos philosophes, la logique n’est bien 
sûr pas fausse, mais elle donne une image faussée de la pensée. La proposition logique est en 
réalité une réponse qui se fait oublier comme telle en masquant la question dont elle est issue et 
qui pourtant lui donne sens.  
 
Dewey détache la logique de son ancrage ontologique et en fait une démarche d’enquête. Le 
jugement y devient la conclusion d’un processus de problématisation. Dans le jugement, le sujet 
ne renvoie plus à une substance, comme dans la logique aristotélicienne, mais à ce dont il est 
question dans l’enquête. Le prédicat ne désigne plus un attribut de la substance mais ce qui fait 
question. Enfin, la copule « est » vise, non l’inhérence d’un attribut à une substance, mais  bien 
l’ensemble des opérations de l’enquête. C’est – dit Dewey – un « vrai verbe ». Il s’agit donc d’une 
réinterprétation radicale de la logique aristotélicienne dans le cadre d’une théorie du 
questionnement.  
 
C’est sur cette lancée que Meyer édifiera une conception pragmatique de la signification contre le 
propositionnalisme de Frege qui apparaîtra alors comme un véritable fétichisme des réponses6. 
Pour Frege, la proposition logique est une entité autonome, l’union d’un sens et d’une référence, 
susceptible de vérité ou de fausseté. On ne peut pourtant interpréter une proposition comme 
« Napoléon a été vaincu à Waterloo » sans savoir si elle répond à la question « Qui a été vaincu 
à Waterloo ? » ou plutôt à celle de savoir si les despotes sont toujours vainqueurs ? La 
proposition n’a pas son sens en elle-même et renvoie toujours à une question, fut-elle implicite 
ou cachée. La notion de problème est donc ici étroitement liée à celle de contexte. Il y a bien là 
un pragmatic turn radical dans la mesure où la problématisation y relève aussi bien du 
pragmatisme que de la pragmatique. Meyer redéfinit ainsi les principes logiques (d’identité, de  
contradiction) en montrant leur signification problématologique, ce qui constitue une radicalisation 
de l’ambition de Dewey7. Et, tout comme chez Dewey, le propositionnalisme apparaît comme un 
véritable fétichisme des réponses. Mais Meyer va plus loin en opérant la généalogie de ce 
fétichisme dans l’histoire de la philosophie. Le refoulement problématologique constitue ainsi une 
sorte de constante macabre de la philosophie occidentale, à l’instar de l’oubli de l’être chez 
Heidegger.   
 
Pour Deleuze, penser problème exige de remonter en deçà de la proposition logique et 
d’effectuer sa genèse, à partir d’un milieu pré-propositionnel, celui du sens ou du problématique. 
Quant à Bachelard il trouve la logique inadéquate à la pensée scientifique, si non pour la 
formalisation du déjà trouvé. La logique, même formelle, ne rend pas compte du dynamisme 
scientifique. La science se faisant n’est pas une affaire de logique mais plutôt d’épistémologie et 
encore d’épistémologies régionales. Bref, tous nos philosophes souscriraient à cette réflexion de 
Colligwood (1938) selon laquelle «Un savoir ne consiste pas en propositions, en affirmations, en 
jugements, quel que soit le nom que les logiciens ont l'habitude d'utiliser pour désigner les actes 
assertoriques de la pensée... il consiste dans la synthèse de ces assertions avec les questions 
auxquelles elles sont censées répondre ; et une logique dans laquelle on se soucie des réponses 
et on néglige les questions est une fausse logique ». 
 
 

� L’épistémologie de la résolution de problèmes 
 
 
Les problématologies analysées sont également anti-cartésiennes. La problématisation se donne 
en effet comme un questionnement local, délimité, fort différent du doute hyperbolique cartésien.  
Pourtant, Les Règles pour la direction de l’esprit constituent le grand livre du problème de l’âge 
classique. Mais ces règles, si elles nous aident à résoudre les problèmes déjà énoncés, ne nous 
sont d’aucun secours pour les construire. Descartes n’aborde pas les questions imparfaites, 
celles dont l’énoncé n’est pas complet. Or précisément ce sont ces questions qui intéressent nos 
philosophes. Pour eux l’énoncé du problème n’est pas un point de départ, c’est un point 

                                                           
6 Frege Gottlob, Ecrits logiques et philosophiques, (Traduction de Claude Imbert), Paris, Seuil, 1997(1879-1925). 
7 Ainsi le principe d’identité (A=A) signifie que deux propositions sont identiques si elles répondent au même problème. Le 
principe de contradiction signifie que A et non A ne peuvent être la réponse à une même question. 
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d’arrivée. Descartes, si critique par ailleurs envers l’école, semble prisonnier d’une image scolaire 
du savoir laquelle nous fait croire – comme dirait Deleuze – qu’il y q toujours quelque part un livre 
du maître dans lequel tous nos problèmes seraient déjà formulés en un énoncé bien formé. Mais 
la pensée véritable ne consiste-t-elle pas dans l’élaboration même des problèmes ? La manière 
dont Descartes met l’accent sur la résolution de problème aura de lourdes conséquences sur la 
conception de l’activité cognitive en psychologie et en pédagogie. Ce n’est qu’en sortant de son 
laboratoire ou de l’école et en prenant en compte l’activité cognitive des gens de métier (le 
diagnostic du garagiste ou du médecin, le projet de l’architecte, le pilotage des centrales 
nucléaires ou celui des avions), que le psychologue pourra enfin travailler sur des problèmes à la 
fois incomplets, sémantiquement riches et aux enjeux importants, ceux-là mêmes que Dewey, 
dès 1936, désignait comme les plus dignes d’intérêt pour la pédagogie (Pastre, Mayen, 
Vergnaud, 2006).  
 
La contrepartie positive de toutes ces critiques, c’est que – pour tous nos philosophes – c’est 
bien sur l’apprendre et non sur le savoir qu’il faut centrer l’image de la pensée, laquelle relève 
essentiellement de l’invention. C’est pourquoi, la vérité doit se penser ici comme production du 
vrai et non comme adéquation de l’esprit aux choses. Cela ne signifie pas du tout la réduction de 
la recherche à l’utilitarisme. Cela veut plutôt dire que nous ne pouvons rien savoir de la vérité en 
dehors des procédures de justification et de vérification que nous mettons en place ; que thèses 
ou résultats doivent être référés aux problèmes qu’ils viennent résoudre ; qu’ils ont la vérité qu’ils 
méritent d’après la qualité des problèmes dont ils dérivent ; que donc le vrai ou le faux doivent 
être rapportés au niveau des problèmes eux-mêmes.  
 
 
 

Cette genèse du vrai exige des concepts 
problématologiques dont notre enquête 
permet de donner une définition rigoureuse. 
 
 

� Que signifie problématiser ? 
 
 
 Nos philosophes s’accordent sur cinq critères de la problématisation. Il s’agit :  
 
1) d’un processus multidimensionnel impliquant position, construction et résolution de 

problèmes ; 
2) ce processus opère une dialectique d’idées et de faits. Ceci est particulièrement souligné 

chez Dewey, qu’il s’agisse de la problématisation scientifique ou de celle de la vie 
quotidienne. De même Bachelard, Deleuze ou Meyer pensent-ils la recherche scientifique 
comme dialectique de théories et d’expériences, ou encore d’inférences et de références. 
Evidemment, cette dialectique prendra des allures différentes selon qu’il s’agira de 
démarche scientifique, rhétorique ou philosophique ; 

3) d’une recherche de l’inconnu à partir du connu, c’est-à-dire de l’édification d’un certain 
nombre de points d’appui à partir desquels questionner. Ce qui veut dire que s’il n’y a pas 
de points d’appui, il n’y a pas de questionnement possible, même si ces points d’appui ne 
sont pas des certitudes absolues mais des échafaudages provisoires  qui seront peut-être 
remis en question plus tard, dans une prochaine problématisation ; 

4) d’une pensée contrôlée par des normes (intellectuelles, éthiques, techniques, 
pragmatiques…) qui s’avèrent tantôt prédéfinies et tantôt à construire. Ces normes servent 
à formuler les conditions du problème et à anticiper les formes que doivent avoir les 
solutions. C’est Bachelard qui évoque avec le plus d’insistance cette nécessaire 
« surveillance intellectuelle de soi » qui doit accompagner les processus cognitifs en général 
et la problématisation tout spécialement ; 

5) d’une schématisation fonctionnelle du réel qui renonce à tout embrasser, à reproduire la 
réalité, mais vise plutôt à construire des outils pour penser et agir. Bachelard situait la 
problématisation entre la pensée plate (unidimensionnelle), celle des inventaires, des états 

 
3.  Les concepts problématologiques 
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des lieux et des revues de questions et la pensée à trois dimensions prétendant reproduire 
le réel. La pensée – disait-il – se situe entre le souvenir et la possession. La pensée est à 
deux dimensions. Pour lui, le paradigme d’une pensée schématisante, et donc 
nécessairement réductrice, était donné par les coordonnées cartésiennes et les lignes ou 
encore les colonnes du tableau de Mendeleïev. Bachelard (1970b) esquissait ainsi une 
théorie des obstacles à la problématisation dont nous avons pu tester la vraisemblance à 
partir de la dramatisation de la bêtise que propose Flaubert dans son Bouvard et Pécuchet 
(Fabre, 2003). 

 
 

� La problématique  
 
 
Il faut articuler le sens subjectif (psychologique) et le sens objectif (épistémologique) de la notion 
de problème. D’un côté, il n’y a de problème que pour un sujet aux prises avec une tâche difficile. 
Le processus de problématisation, s’il réussit, abolit alors le problème dans la solution. D’un 
autre côté, si le problème est ce qui donne sens au savoir, il ne saurait s’évanouir dans les 
solutions qui constituent précisément ce dont le problème doit rendre compte. Il y a donc une 
objectivité des problèmes qui doivent subsister – comme chez Popper (1978) – dans un troisième 
monde, lequel ne saurait se confondre, ni avec le monde physique des états de choses, ni avec 
les connaissances pensées comme des états psychiques. Ce monde de la culture est bien, 
comme celui de Platon, transcendant aux individus qui le pensent, mais en revanche soumis à 
l’histoire, puisque le temps apporte son lot de problèmes nouveaux. Si donc tel ou tel problème 
se pose à tel ou tel sujet, c’est sans doute sur le fond de problématiques qui définissent des 
sortes de structures de pensée : des contraintes théoriques, des épistémès (Foucault, 1966, 
1969), mais encore des structures historiques d’actions ou de productions (la problématique 
capitaliste, taylorienne…). Ce qu’on appelle une  problématique, c’est précisément cette structure 
qui définit à la fois les conditions de possibilité de la pensée ou de l’action des sujets et qui donne 
statut de problèmes à tel ou tel ensemble d’éléments ou d’accidents auxquels les sujets vont se 
trouver confrontés. Quand Descartes compose son Discours de la Méthode, il définit bien son 
problème comme une démarche personnelle vers la certitude. Et il signale toutes les difficultés 
de l’entreprise. Mais le problème de Descartes ne prend sens que sur le fond d’une 
problématique générale que Foucault ou Heidegger, chacun à leur manière, vont décrire comme 
celle de la représentation ou du monde devenu « tableau ». On peut certes décrire les problèmes 
du chef d’entreprise, ceux de ses employés, ceux des syndicalistes comme des confrontations 
sujets/ tâches avec leurs difficultés spécifiques, mais tous ces problèmes ont la même structure 
ou la même logique et ne font que redoubler les tensions et les contradictions du capitalisme 
financier qui régit aujourd’hui le monde économique.  
 

�  Le problématique 
 
 

Entre le problème comme relation sujet/tâche et la problématique comme structure objective, il y 
a le problématique comme modalité du sens. C’est  Deleuze qui explicite le mieux cette modalité 
dans la mesure où il en fait l’élément du problème ou de l’évènement, le mode d’existence de 
l’Idée ou de la structure. Mais le problématique est aussi une modalité du jugement qui intervient 
précisément dans l’activité de problématisation, lorsqu’il s’agit de retarder le moment de la 
solution pour prendre le temps de construire les problèmes, lorsqu’on dit de telle ou telle 
proposition qu’elle est problématique, c'est-à-dire qu’elle nécessite une évaluation de son intérêt, 
sa pertinence… La tripartition kantienne du jugement en apodictique (nécessité/absurdité), 
assertorique (vrai/faux) et problématique (sens/non sens) est largement reprise par nos auteurs. 
On a vu – chez Dewey par exemple – ce souci de présenter les propositions logiques comme 
des « pro-positions » précisément, c'est-à-dire, non comme des affirmations définitives, mais 
comme des éléments de discussion. Dans la problématisation, le problématique caractérise la 
modalité de cette suspension du jugement, de cette mise entre parenthèses des propositions qui 
en extraie le sens, pour éventuellement pouvoir reconstruire ensuite, et à partir de ce sens, les 
autres éléments de la proposition logique. Combien il est difficile de dégager cet espace 
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problématique, cet espace du sens, c’est ce que montrent bien par exemple les analyses de 
débats scientifiques en classe (Orange, 2005a et b). Dans le débat, les suggestions des élèves 
ne peuvent être conçues ni comme des « vérités » ni comme des idées sans valeur. Dégager 
quelque chose comme un espace problématique, un espace de débat, exige de concevoir les 
représentations comme des « pro-positions » qui méritent examen tout en ajournant 
momentanément la question de leur vérité.   
 
 

Conclusion 
 
 
Ces consensus sur le processus de problématisation ne doivent pas gommer les problèmes de la 
philosophie du problème, c’est-à-dire les points de tensions ou de controverses qui naissent de la 
confrontation des différentes épistémologies étudiées.  
 
Continuité ou rupture ?  La problématisation constitue-t-elle une démarche commune au bon 
sens et aux activités dérivées (science, art, philosophie) ou définit-elle au contraire un genre 
second ? Dans un cas, on interprète l’opinion comme porteuse d’un bon sens capable de 
problématiser (Dewey), et dans l’autre, l’opinion est, au contraire, synonyme d’impuissance à 
problématiser (Bachelard, Deleuze). Meyer semble occuper une position intermédiaire en 
supposant une compétence générale à problématiser, tout en analysant les spécificités de telle 
ou telle sorte de problématisation : scientifique, philosophique, rhétorique.  
 
Généricité ou spécificité ?  Tantôt, précisément, on semble postuler une compétence générale 
de problématisation (Dewey, Meyer) et ses spécificités ne sont que des infléchissements de cette 
démarche. Tantôt (Bachelard) on ne reconnaît que des problématisations régionales. Ce qui 
signifie que problématiser, en philosophie par exemple, n’a rien à voir avec problématiser en 
science. Deleuze suggère d’en sortir par le haut en distinguant Dialectique et Analytique. La 
Dialectique est l’art des problèmes comme tels qui ne sont, en eux-mêmes ni physiques, ni 
biologiques, ni économiques… Mais construire les problèmes et les résoudre exige de descendre 
dans les différentes Analytiques, les différentes disciplines. L’approche deleuzienne suggère de 
distinguer la capacité à comprendre les problèmes des autres et la capacité à construire les 
problèmes dans sa spécialité. Cette distinction (que l’on peut interpréter comme celle de la 
culture et de l’expertise) nous semble capitale pour penser la culture du citoyen dans une société 
scientifique et technologique. 
 
Adaptation ou critique ?  Chez Dewey, le processus de problématisation est orienté vers les 
solutions : il s’agit d’adaptation. L’interprétation pédagogique qui est alors donnée de la 
problématisation, c’est la mise en place d’un apprentissage par projets. Plus largement, 
l’attention se focalise ici sur la réussite. Chez d’autres philosophes (aussi bien Bachelard, 
Deleuze que Meyer), la problématisation est également orientée vers l’examen critique des 
solutions pour en dégager des conditions de possibilité ou d’impossibilité. Privilégier l’un ou 
l’autre des processus n’est pas sans conséquences pour la pédagogie. La pédagogie du projet 
peut donner lieu à une réussite plus ou moins aveugle : réussir sans comprendre. Or ce qui 
paraît important à l’école est bien de comprendre les raisons des réussites et des échecs, c'est-
à-dire leurs conditions de possibilité ou d’impossibilité. 
 
Comment articuler le syntaxique, le sémantique et l e pragmatique , dans la 
problématisation ? La problématisation exige une logique du sens, ce qui implique quelque chose 
comme un pragmatic turn. Ce n’est pas sans conséquence pour penser la relation du savoir aux 
problèmes. Pour Dewey, qui lutte contre tous les phénomènes « d’hypostasiation », un savoir est 
un outil dans une enquête. Mais quel est alors le statut de la loi de gravitation, exposée dans les 
Principia de Newton, ou dans tel ou tel manuel de physique, sans qu’elle soit nécessairement 
référée à des problèmes ? Dewey, comme Meyer, hésitent beaucoup à penser une syntaxe ou 
une sémantique du savoir en dehors de son usage pragmatique. Bachelard et Deleuze tentent 
plutôt d’articuler les trois dimensions sémantique, syntaxique et pragmatique du savoir. C’est clair 
chez Bachelard. Un savoir (une théorie, un concept, un résultat) possède une dimension 
génétique qu’il faut penser à la fois de manière pragmatique (les différents contextes de sa 
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formation) mais aussi sémantique puisque ces différents contextes définissent une lignée 
d’affinements et de rectifications. Mais le savoir a aussi une dimension syntaxique puisque il n’est 
savoir qu’en s’incorporant à un corps de savoirs, à un système. Enfin, « l’application » des 
concepts dans de nouveaux problèmes réalise aussi une nouvelle synthèse sémantico-
pragmatique : le concept intervient dans de nouveaux contextes et se déforme par cette 
application même : il continue sa vie.  
 
Les quatre points de controverses apparaissent pédagogiquement surdéterminés. Quelle 
dialectique de continuité/rupture envisager entre l’école et la vie ? Comment concevoir la relation 
du générique et du spécifique, du pédagogique et des didactiques ? Quelle articulation envisager 
entre la problématisation orientée vers les solutions et la problématisation critique ? Enfin, 
comment penser les savoirs scolaires, à la fois dans leur problématicité et leur systématicité ? 
 
Nous espérons avoir ordonné ces philosophies du problème d’un point de vue plus consistant 
que simplement chronologique. Si Dewey et Bachelard constituent les deux sources 
contemporaines du paradigme du problème, leurs intuitions seront reprises et prolongées par 
Deleuze et Meyer. Ainsi Deleuze, tout en reprenant la critique bachelardienne de la pensée 
dogmatique, visera l’édification d’un « pan-problématisme » en faisant de l’idée platonicienne, 
non une essence mais une problématique. Et Meyer, amplifiant les intuitions de Dewey, fera 
opérer à la problématologie son linguistic turn sur la base d’une rationalité rhétorique. Loin donc 
de se présenter comme des univers séparés, ces quatre philosophies du problème, même si 
elles paraissent à première vue s’ignorer, tissent en réalité un réseau de correspondances 
théoriques. 
 
Ces philosophies défendent toutes une conception exigeante de la problématisation et 
constituent donc des outils critiques pour évaluer les tentatives pédagogiques quelquefois très 
brouillonnes de faire problématiser les élèves. Ainsi, pour nos auteurs, le sérieux de la 
problématisation tient pour une large part dans la nécessité d’autocontrôle du processus. Il n’y a 
pas problématisation si la pensée ne peut élaborer ses propres critères, ne peut se surveiller elle-
même en anticipant, par exemple, les formes que pourront admettre les solutions possibles. 
Quand et comment induire cet autocontrôle chez l’élève, c’est là une question pédagogique et 
didactique décisive. 
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Les produits de l’esprit humain, intellectuels ou artistiques, ne sont pas considérés par Popper comme de 
simples expressions des états et des processus mentaux qui ont contribué à leur production. Ils forment un 
monde objectif (le « monde 3 ») peuplé d’objets théoriques doués d’une réalité autonome et de propriétés 
logiques indépendantes du sujet. Parmi ces « habitants du monde trois » Popper accorde une place 
privilégiée aux problèmes. Ceux-ci, qu’ils soient de nature scientifique, esthétique ou philosophique, sont 
dits « objectifs » : l’esprit ne les invente ni ne les construit, il les « découvre » littéralement en inspectant le 
contenu logique des théories et des œuvres, tout comme l’œil  découvre des réalités visibles préexistant au 
regard qui les saisit. Cette conception rigoureusement objectiviste du problème n’est pas sans intérêt pour 
la pensée pédagogique : en attirant l’attention sur la dimension objective du problématique, la position 
poppérienne offre un cadre théorique permettant de critiquer une tendance, assez générale dans la pensée 
et les pratiques pédagogiques contemporaines, à concevoir la problématisation comme un processus de 
subjectivisation du savoir, de renvoi aux questions et aux préoccupations du sujet aux prises avec la réalité. 
Elle permet ainsi d’envisager une pédagogie du problème qui ne s’accompagnerait pas, comme c’est 
souvent le cas, d’une conception de la connaissance d’inspiration psychologiste. 
 

 
 
 

La mise en vedette de la notion de problème dans la pédagogie actuelle s’accompagne 
souvent d’une critique des conceptions qui font du savoir un univers autonome de sens, coupé 
du sujet et de ses préoccupations. La dénonciation d’une connaissance prétendument dépourvue 
de signification parce qu’étrangère aux questions « authentiques » que se pose le sujet est 
devenue, comme on sait, un des thèmes les plus développés par les pédagogues 
contemporains. A en croire P. Meirieu, pour ne citer que lui, il conviendrait, pour remédier au 
défaut de sens qui affecte la pédagogie traditionnelle, de « placer au centre du système 
éducatif » les « interrogations essentielles des hommes », ces questions fondamentales (par 
exemple, « de quoi suis-je fait ? d’où je viens et de quoi ai-je hérité ? » etc.) que « l’enfant 
retrouve très tôt » et dans lesquelles, selon cet auteur, le besoin de connaître prend sa source 
(Meirieu, 1996, p.59). Problématiser la connaissance, accéder à une pensée par problèmes 
consisterait principalement, dans cette optique, à rapporter le savoir au sujet, compris comme 
celui qui affronte dans ses divers aspects, existentiels ou simplement pratiques, la difficulté de 
vivre. Les principaux mots d’ordre de la pédagogie contemporaine (« partir des questions que se 
posent les élèves », ancrer les apprentissages dans « des situations  vécues » etc.) conduisent à 
une conclusion identique : le savoir n’a de sens que s’il est réponse à des problèmes, étant 
entendu que les « vrais problèmes », par opposition aux questions artificielles et « scolaires », 
sont ceux qui s’enracinent en quelque façon dans la profondeur et l’authenticité du vécu subjectif.  
 
Le bref rappel de cette conception de la problématisation actuellement dominante permet de 
saisir ce qui fait, pour la réflexion pédagogique, l’originalité et l’intérêt de l’épistémologie de 
K. Popper. D’un côté, la conception poppérienne de la connaissance rencontre les idées 
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pédagogiques contemporaines en ce qu’elle accorde elle aussi à la notion de problème une 
place centrale. Contrairement à ce qu’affirme la tradition inductiviste et empiriste, le 
développement de la connaissance ne résulte pas selon Popper d’un processus d’observation,  
d’enregistrement de données empiriques. Il a sa source dans la nécessité pour le sujet de 
résoudre, par la production de nouvelles hypothèses, les problèmes posés par ses anciennes 
connaissances. Toute connaissance, pour Popper, est par conséquent réponse à un problème et 
n’a de sens qu’en tant que telle. Cette communauté de point de vue avec les idées pédagogiques 
actuelles, toutefois, n’empêche pas l’épistémologie poppérienne de s’en écarter radicalement par 
certains aspects. Popper soutient, comme on sait, une conception résolument objectiviste de la 
connaissance, aux antipodes du point de vue subjectiviste et psychologiste qui inspire ces 
dernières. La thèse centrale de la philosophie poppérienne est que la connaissance ne consiste 
pas uniquement en une modification interne au sujet, en un ensemble de croyances, d’attentes 
subjectives. Elle possède aussi une réalité objective, au sens où elle constitue un ensemble de 
propositions et de théories qui forme un univers autonome de sens, indépendant du sujet (ce que 
Popper appelle « le monde 3 », par opposition au « monde 2 » des états de conscience et au 
« monde 1 » des réalités physiques.) C’est dans cette particularité de l’épistémologie 
poppérienne d’être à la fois une philosophie du problème et une philosophie d’inspiration 
radicalement objectiviste que réside principalement, pensons-nous, son intérêt pour la réflexion 
pédagogique contemporaine. Nous nous proposons ainsi de montrer qu’une réflexion sur les 
thèses poppériennes peut conduire à modifier en profondeur la conception habituellement reçue 
de la problématisation et déboucher sur une pédagogie du problème qui ne s’accompagnerait 
pas, comme c’est actuellement le cas, d’une conception de la connaissance marquée au coin du 
subjectivisme et du psychologisme.  
 
 
 

Popper insiste fréquemment sur le caractére 
« objectif » du problème. Il faut entendre par-là, 
tout d’abord, que la réalité d’un problème ne 
réside pas dans la perception subjective, dans 
l’état mental avec lequel le sujet l’appréhende. La 

considération de l’évolution montre qu’on peut légitimement parler de problèmes et de résolution 
de problèmes à propos d’un processus de nature manifestement inconscient et aveugle. 
Lorsqu’un biologiste considère l’œil comme solution d’un problème (se diriger en évitant les 
obstacles), c’est en un sens purement objectif, qui n’implique aucune recherche consciente de 
solution (Popper, 1991, pp.370-371). La réalité du problème réside entièrement dans les rapports 
objectifs, biologiques, que l’environnement entretient avec la structure de l’organisme. Les 
problèmes théoriques sur lesquels travaillent les scientifiques, quant à eux, sont tout aussi 
« objectifs ». Ceux-ci consistent dans les rapports, cette fois-ci logiques, qu’une théorie 
linguistiquement formulée entretient avec d’autres théories ou avec des énoncés de base, ou 
encore dans les relations que les diverses propositions constituant la théorie entretiennent entre 
elles. La perception subjective que les savants en ont coïncide d’ailleurs rarement avec la réalité 
objective du problème. Kepler, par exemple, croyait travailler sur le problème de l’harmonie des 
sphères, alors qu’il résolvait sans le savoir le problème mécanique d’un système à deux corps. 
La plupart du temps, c’est donc « après coup » que nous parlons d’un problème et de sa solution 
(Popper, 1991, p. 370). La réalité des problèmes, les relations entre problèmes et solutions étant 
d’ordre logique et non psychologique, celles-ci n’apparaissent le plus souvent que 
rétrospectivement, aux yeux de l’historien des sciences, alors qu’elles restent masquées pour les 
acteurs mêmes du progrès scientifique. 
 
Les problèmes authentiques, dit encore Popper, sont « découverts » et non inventés ou 
construits, « ils préexistent à leur découverte » et existeraient quand bien même personne n’en 
aurait conscience : « Nous ne les créons en aucune manière, au contraire nous les découvrons, 
et, en ce sens, ils existent non découverts, avant leur découverte » (Popper, 1991, p.255). Dans 
la conception que Popper propose du travail intellectuel, l’invention et l’imagination sont 
entièrement du côté des théories et des solutions, jamais du côté des problèmes. Les théories, 
telles que les conçoit Popper, sont l’œuvre du sujet et de son imagination créatrice et non le 

 
1. Objectivité du problème 
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résultat d’un processus inductif. Toutefois, dès lors que celles-ci sont linguistiquement formulées, 
elles acquièrent une réalité logique autonome (qui forme ce que Popper appelle le « monde 3 ») 
par laquelle elles échappent à leur créateur. Cet échappement se manifeste par l’apparition 
d’objets nouveaux et de faits non intentionnels (par exemple, les nombres premiers, qui sont 
« découverts » comme un sous-produit non intentionnel de l’invention des entiers naturels), mais 
aussi et surtout par l’apparition de  problèmes nouveaux eux aussi non intentionnels (par 
exemple, en ce qui concerne les nombres premiers, la conjecture de Goldbach). Les problèmes 
sont ainsi « les citoyens du troisième monde les plus féconds » (Popper, 1991, p.222), les objets 
intelligibles qui manifestent le plus exemplairement le fait que nos propres productions nous 
échappent et par-là même nous dépassent. Si le monde 3 contient, comme dit Popper, « plus 
que ce que nous y avons mis », si nous pouvons nous enrichir et nous dépasser à son contact, 
ce n’est pas qu’il nous « instruirait » en quelque façon, comme le supposait Platon qui peuplait le 
monde intelligible d’essences à contempler : le monde 3 nous enrichit paradoxalement en nous 
« défiant », en nous proposant des problèmes inédits et imprévisibles qui excèdent les pouvoirs 
d’invention du sujet. Tel est le mécanisme qui permet à l’esprit humain de se transcender lui-
même, de « s’élever en se tirant lui-même par les cheveux » (Popper, 1991, p.201). Nous allons 
au-delà de nos propres capacités parce que nous tentons de répondre à des problèmes que 
nous ne pouvions poser par nous-mêmes, des problèmes qui prennent naissance dans nos 
propres productions lorsque celles-ci se détachent de leur créateur en s’objectivant dans le 
langage. Ainsi y a-t-il dans tout problème authentique, philosophique, scientifique ou artistique, 
quelque chose qui excède le pouvoir d’invention du sujet, quelque chose de foncièrement 
imprévisible qui marque sa transcendance par rapport à l’esprit qui l’appréhende et en face de 
quoi le sujet ne peut s’éprouver que comme découvreur et non comme inventeur.  
 
De là une conception originale du progrès des connaissances. Celui-ci ne consiste pas dans un 
simple processus de découverte progressive de la réalité, comme le pensent l’empirisme ou 
l’inductivisme. Nos théories sont bien des conjectures, des inventions qui supposent l’activité 
constructrice d’une subjectivité. Toutefois il ne s’agit pas davantage d’un processus purement 
subjectif, comme l’affirment l’idéalisme et le constructivisme. Le développement des 
connaissances, tel qu’on l’observe dans la science, serait impossible sans l’effet rétroactif des 
productions de l’esprit sur l’esprit lui-même, sans sa confrontation avec un monde intelligible 
autonome faisant constamment surgir des problèmes nouveaux et imprévisibles (Popper, 1991, 
p.222). Il en va de même, pour Popper, dans le domaine artistique. La création authentique ne 
repose jamais sur les seules ressources du sujet, comme le croient naïvement les partisans de la 
« théorie expressionniste de l’art ». Elle suppose toujours une interaction de l’esprit avec ses 
productions objectivées, le dialogue du sujet avec un monde objectif d’œuvres et de traditions. Le 
génie d’un compositeur, par exemple, réside dans sa capacité à exploiter la « situation de 
problème musicale » de son époque, sa capacité à interagir avec des réalités musicales 
objectives du monde 3 et non une certaine disposition mentale interne singulière 
qu’ « exprimerait » son œuvre. Toute invention véritable, artistique ou scientifique, a donc sa 
source dans une reprise critique de théories ou d’œuvres déjà existantes et non dans un retour 
aux « choses mêmes », à la nature, ni à quelque autre forme d’immédiateté. Aussi les problèmes 
qui stimulent l’activité créatrice, scientifique, philosophique ou artistique, sont-ils toujours de 
nature intra théorique. Ils sont légués par une tradition et ne proviennent jamais d’un retour à une 
quelconque interrogation originelle pré-théorique, issue d’une expérience immédiate. 
 
Ces analyses appellent, d’un point de vue pédagogique, plusieurs remarques. Si, comme le 
pense Popper, la réalité d’un problème est objective et non psychologique, la nature ou l’intensité 
du vécu subjectif qui s’attache à une question, les relations qu’elle entretient avec les 
préoccupations du sujet ne constituent en aucune façon des critères valables de son caractère 
authentiquement problématique. Ainsi le pathos, la charge de vécu qui entourent les « questions 
fondatrices » de P. Meirieu évoquées au début de cette étude n’en font pas pour autant de 
véritables problèmes. Il faudrait encore pour cela que ces questions renvoient à une réalité 
objective, à des contradictions logiques entre des théories ou des propositions linguistiquement 
formulées, possédant une existence indépendante du sujet. Il importe, par ailleurs, d’insister sur 
le caractère non intentionnel et imprévisible qui s’attache selon Popper aux  problèmes que 
rencontrent le savant, l’artiste ou le philosophe. Celui-ci implique que les problèmes 
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authentiquement scientifiques, philosophiques ou artistiques ne sont jamais immédiatement et 
intégralement nos problèmes, qu’ils ne s’inscrivent jamais directement, sauf par accident, dans le 
prolongement de nos propres questions, fussent-elles « fondatrices ». Ce sont avant tout les 
problèmes que nous adressent nos théories et celles de nos prédécesseurs. Des problèmes qui 
comportent forcément, par-là même, une part étrangère, une dimension « intra théorique » que 
les élèves auront, plus ou moins péniblement, à « faire leur » lorsque ils prendront la peine de les 
comprendre et de s’y intéresser. On en conclura, enfin, que le monde de la culture, précisément 
en ce qu’il n’est pas, ou pas intégralement, l’expression de la subjectivité, en ce qu’il lui échappe 
et l’excède, ne peut être compris à partir des interrogations humaines immédiates. De là le 
caractère illusoire de tous les efforts pédagogiques pour « donner du sens aux apprentissages » 
qui s’appuient sur l’idée qu’il faut sortir de l’univers symbolique, qu’il faut le rapporter au sujet 
concret et à ses préoccupations. Le sens d’une théorie ou d’une production intellectuelle 
quelconque dépend certes de son rapport à un problème déterminé, mais ce problème est 
toujours lui-même déjà théorique. Aussi, contrairement à ce que pensent les tenants d’une 
pédagogie du vécu et de la mise en situation, la problématisation du savoir bien comprise 
consiste-t-elle dans un renvoi latéral de l’univers symbolique à lui-même, elle ne suppose jamais 
son rattachement à un questionnement pré ou extra-théorique prétendument donateur de sens.   
 
 
 

Le rapport au problème est selon Popper la seule 
chose qui donne réellement prise à la raison sur la 
connaissance : « une théorie rationnelle, qu’elle 
soit scientifique ou philosophique, est investie de 
rationalité dans la mesure où elle s’efforce de 

résoudre un problème » (Popper, 1985, p.296). Rappelons que la rationalité est liée chez Popper 
à l’idée de « discussion critique ». Une discussion est dite « critique », au sens poppérien du 
terme, dès lors qu’elle ne porte pas sur des croyances, des états mentaux, mais sur des 
propositions, des théories linguistiquement formulées. Son objectif n’est pas d’établir une 
croyance fondée, certaine mais une « préférence » reposant sur l’examen des seules propriétés 
logiques objectives des thèses en concurrence (Popper, 1991, p.182). La citation précédente 
signifie, par conséquent, que seule la discussion d’un problème permet à la pensée de s’arracher 
à la quête subjective de la certitude pour se tourner vers la considération des pensées objectives, 
des théories formulées. Il en va ainsi parce que la position d’un problème ouvre la possibilité 
d’une mise en concurrence des solutions et donc de leur comparaison sur la base de leurs 
propriétés logiques objectives. Penser une théorie comme solution d’un problème, en effet, c’est 
admettre qu’elle n’est pas la seule solution possible, qu’elle peut être rationnellement discutée. 
C’est admettre, aussi, que l’examen des solutions, dès lors qu’on a affaire à un authentique 
problème possédant une réalité logique objective, et non à une simple difficulté subjective, ne 
peut reposer que sur l’examen des propriétés elles-mêmes logiques et objectives des théories 
concurrentes (à l’exclusion des états mentaux et des croyances du sujet). Penser à partir d’un 
problème, par conséquent, est le seul moyen dont dispose l’esprit pour fixer son attention sur les 
théories et les arguments considérés dans leur réalité logique autonome, le seul moyen pour se 
mettre sur le chemin du processus de « discussion critique » dans lequel réside selon Popper 
l’exercice de la rationalité.  
 
Ces idées conduisent inévitablement à s’interroger, d’un point de vue pédagogique, sur le bien-
fondé des démarches d’enseignement qui évacuent toute dimension problématisante et ne 
proposent aux élèves que les preuves validantes parlant en faveur des connaissances qu’on 
entend leur faire acquérir. On peut douter, par exemple, qu’en donnant aux élèves des preuves 
inductives de la rotation de la terre on leur communique à proprement parler une connaissance 
rationnelle. Car ce qui distingue réellement la thèse de la rotation de la terre d’une croyance « à 
prendre ou à laisser », comme dit Popper, ce n’est pas l’accumulation d’arguments ou de 
preuves empiriques (les croyances n’en manquent pas non plus), mais la réfutation des théories 
concurrentes et de leurs objections, bref la considération de « l’état de la discussion » 
relativement à une « situation de problème » donnée (Popper, 1990, p.80). 
 

 
2. Problème et rationalité 
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On peut également douter, d’une manière plus générale, du caractère authentiquement 
scientifique de toutes les démarches d’enseignement, traditionnelles ou pas, qui se bornent à 
opposer le savoir scientifique aux croyances spontanées de l’élève. La discussion critique n’est 
possible que s’il y a confrontation, non entre des croyances naïves et une théorie réfléchie, mais 
entre plusieurs théories en concurrence, lesquelles sont fréquemment d’un niveau d’élaboration 
intellectuelle comparable. La connaissance scientifique ne s’impose pas à la façon d’une 
croyance vraie qui triompherait d’un préjugé, mais au terme d’une compétition logique entre 
plusieurs théories prétendant résoudre le même problème. Ainsi, contrairement à ce que pense 
l’épistémologie subjectiviste traditionnelle, la science, envisagée en termes de problèmes et de 
résolution de problèmes, n’a-t-elle pas prioritairement pour but de dissiper les opinions et les 
représentations spontanées. Elle ne travaille pas directement à une quelconque purification 
mentale. Einstein, pour reprendre l’exemple privilégié de Popper, n’avait pas pour objectif 
d’éradiquer nos préjugés sur le temps, mais de résoudre un problème théorique posé par la 
situation de la physique à son époque. L’héliocentrisme, de même, n’a pas acquis son statut de 
théorie scientifique en l’emportant sur le géostatisme naïf, mais sur d’autres théories en 
concurrence sur le même problème, elles aussi hautement élaborées (par exemple, celle de 
Ptolémée ou de Tycho Brahé) et tout aussi distantes du sens commun que l’hypothèse 
copernicienne. La science, envisagée comme une connaissance objective, n’est pas un dialogue 
entre le sujet et le réel, entre l’univers mental et les choses, mais une confrontation critique de 
théories linguistiquement formulées, de systèmes symboliques en concurrence.  
 
On en conclura, d’un point de vue pédagogique, qu’une formation à la pensée scientifique bien 
comprise ne consiste pas tant à transformer les croyances et les « représentations » de l’élève 
qu’à instaurer chez ce dernier le rapport à l’univers symbolique que suppose l’exercice critique de 
la raison. Son objectif prioritaire est d’amener l’élève à considérer cet univers non comme 
l’expression de croyances, d’états subjectifs internes, mais comme une réalité indépendante, de 
telle sorte qu’il évalue les productions intellectuelles (les siennes et celles des autres) à la façon 
de réalités autonomes, douées de propriétés logiques internes. Les croyances, comme le note 
Popper, ne se critiquent pas : elles se modifient en fonction de processus causals qui relèvent de 
la psychologie et non de la logique (Popper, 1981, p.258). Seule une théorie linguistiquement 
formulée perçue à la façon d’un objet autonome, et non comme la simple expression d’un état 
mental, peut faire l’objet d’une critique et être intégrée à la discussion d’un problème. Pas de 
pensée critique, problématisante, par conséquent, sans un passage du subjectif à l’objectif, de 
l’organismique à l’exosomatique, du vécu au linguistique et au scriptural.  
 
 
 

Un problème objectif, au sens poppérien du terme, 
n’est pas une simple apparence provisoire mais 
une réalité qui subsiste d’une certaine façon 
jusque dans sa résolution. Résoudre 
authentiquement un problème, ce n’est donc pas 

le faire s’évanouir, le dissoudre. Il en va ainsi parce que la solution d’un problème, dès lors qu’il 
s’agit d’un problème objectif, réel, ne consiste jamais dans un simple réarrangement des 
données initiales de la question. La théorie newtonienne, par exemple, qui résout le problème de 
l’unification des lois galiléennes et des trois lois de Kepler (unification de la mécanique terrestre 
et de la mécanique céleste), n’est en aucune façon « contenue » dans celles-ci. La solution, en 
l’occurrence, n’a pas consisté à ramener l’inconnu au connu mais au contraire à « expliquer le 
connu par l’inconnu » (Popper, 1985, p.103), à produire une « conjecture audacieuse », une 
invention théorique que rien ne laissait prévoir. Les équations des Principia, en ce sens, ne 
réduisent pas le problème dont elles sont la solution à un simple « puzzle », à une difficulté dont 
le caractère problématique n’aurait résidé que dans une incapacité, toute subjective et provisoire, 
à exploiter et à disposer correctement les éléments de la question. Un problème authentique, 
même une fois résolu, est toujours perceptible comme problème.  
 
Les solutions, à la différence des problèmes, ne sont donc jamais « découvertes », mais 
inventées. Il en résulte qu’il n’y a chez Popper aucune « méthode de résolution de problème », 

 
3. L’invention des solutions 
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aucune « théorie de l’enquête », aucun « art de bien poser les problèmes » qui serait en même 
temps celui de les résoudre. La méthode, ce que Popper appelle la « logique de la découverte 
scientifique » (Popper, 1973), consiste uniquement dans le processus de sélection critique des 
solutions. Elle ne dit rien de leur production, qui échappe à toute régulation méthodologique. D’où 
l’idée fréquemment exprimée par Popper qu’il ne faut soumettre le travail du savant à aucune 
police moralisatrice de l’imagination scientifique : les préjugés, l’intérêt personnel, les croyances 
les plus irrationnelles ont leur place dans la démarche scientifique (cf. par exemple, les 
croyances de Kepler sur l’harmonie des sphères). L’objectivité de la science ne tient en aucune 
façon au mode de production des solutions, aux conditions subjectives de leur genèse. Elle ne 
suppose de la part du savant ou de l’apprenti savant aucune « purification de l’esprit », aucune 
« catharsis intellectuelle » : elle résulte exclusivement du processus de discussion critique auquel 
ces solutions sont soumises dès lors, qu’ayant été linguistiquement formulées, elles peuvent être 
considérées comme des objets logiques autonomes, publiquement questionnables. Les 
conditions de possibilité de la science ne sont donc pas subjectives, mais objectives : la science 
requiert l’existence d’institutions permettant l’objectivation et la circulation des connaissances 
(par exemple, des académies, des revues etc.) et, surtout, l’existence d’une tradition consistant à 
soumettre systématiquement ces connaissances au contrôle critique (Popper, 1985, p.192). On 
en déduira, pédagogiquement parlant, que la formation à la pensée scientifique n’a rien à voir 
avec l’acquisition de quelque chose qui ressemble de près ou de loin à l’idée positiviste d’un 
« esprit scientifique » (impliquant rigueur, probité etc.) Elle ne consiste pas à provoquer une 
quelconque réforme mentale ou morale, mais seulement à perpétuer une tradition – la « tradition 
critique » –, c'est-à-dire à inculquer un ensemble d’habitudes et de dispositions – en elles-mêmes 
dépourvues de toute signification morale –  consistant à questionner et à évaluer les théories en 
tant qu’objets logiques autonomes. L’épistémologie poppérienne, et ce n’est pas là son moindre 
mérite, coupe court à toute tentative de récupération moralisatrice de la science (cf. 
l’engouement actuel pour l’idée de « science citoyenne ».) 
 
 
 

Il est encore un autre aspect, différent, par lequel une 
explication scientifique n’annule pas le problème 
qu’elle résout. En ce sens qu’une solution 
authentiquement scientifique ne consiste pas à 
supprimer purement et simplement l’élément 
problématique qu’il contient, mais à le transformer en 

l’approfondissant. La science procède par « altération de problèmes ». L’une des conditions 
essentielles du caractère scientifique d’une hypothèse, en effet, est de ne pas être que solution, 
de ne pas avoir été conçue dans le seul but de faire cesser la difficulté. De là l’insistance de 
Popper à exclure les hypothèses ad hoc du domaine de la science : pour être scientifique, une 
hypothèse doit être testable sur d’autres phénomènes que ceux qui constituent l’explicandum 
d’origine (Popper, 1990, p.153). Elle doit conduire à des observations inédites et susciter par-là 
même des questions nouvelles. Au contraire, une solution qui se limite à « régler la difficulté » n’a 
paradoxalement, d’un point de vue logique, qu’une valeur explicative illusoire (l’explanans et 
l’explicandum se justifiant réciproquement l’un l’autre, elle a forcément un caractère circulaire), 
même si psychologiquement elle peut offrir un grand contentement. Ainsi, une explication ad hoc, 
comme la contraction imaginée par Lorentz et Fitzgerald pour résoudre le paradoxe de 
l’expérience de Michelson et Morley, ne fait-elle, d’un point de vue logique, que déplacer le 
problème (le rééditer sous une autre forme), au contraire de la théorie de la relativité qui le résout 
effectivement, précisément en ce qu’elle suscite d’autres problèmes, irréductibles au précédent. 
La structure logique de l’explication scientifique, son caractère fondamental de « non hadocité », 
comme dit Popper, font qu’il n’y a pas de solution authentique en science qui ne soit aussi 
position de nouveaux problèmes, plus profonds, qui n’entraîne un accroissement de 
problématicité. On en déduira, pédagogiquement parlant, qu’un enseignement soucieux de 
donner une exposition réellement problématisante des savoirs ne devrait pas seulement veiller à 
les présenter comme réponse à un problème, mais aussi toujours en même temps comme 
producteurs de nouveaux problèmes. Ce qui n’irait pas sans un changement profond dans la 
façon habituelle de concevoir un cursus scientifique. Envisagé selon ce point de vue, celui-ci 

 
4. L’approfondissement des 

problèmes 
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apparaîtrait moins comme une accumulation progressive de solutions, comme un entassement 
au fil des ans de connaissances positives, que comme un processus dynamique 
d’approfondissement de problèmes. Le moteur de l’apprentissage y serait moins le désir de 
posséder des réponses closes et définitives que de rencontrer des questions intellectuellement 
toujours plus stimulantes.  
 
L’intérêt pour les problèmes (voire « l’amour » des problèmes2), la décision de ne pas les éviter 
mais de les susciter et de les approfondir, caractérise pour Popper la pensée rationnelle. Rien en 
effet ne révèle mieux la différence de la connaissance objective et de la connaissance subjective 
que leur rapport opposé au problème. Le problème, au niveau de la connaissance incorporée, 
organismique, est l’indice d’une inadaptation de nos comportements ou de nos croyances. C’est  
une perturbation, une gêne subie qui met plus ou moins directement en danger la survie de 
l’organisme et qu’il faut faire cesser pour restaurer un équilibre vital. L’amibe ou le croyant, 
répète plaisamment Popper, détestent l’expérience de l’erreur qui accompagne la rencontre d’un 
problème. La désincorporation de la connaissance, son objectivation linguistique, permettent un 
autre rapport au problème et à l’erreur. Dès lors qu’il existe des théories désincorporées, extra 
mentales, dont le destin n’engage pas le sujet lui-même, il devient possible de risquer ses 
théories sans risquer ses croyances (sans se risquer soi-même), possible par conséquent d’aller 
au devant de l’erreur pour l’éliminer, d’aller au devant des problèmes pour les résoudre : « les 
scientifiques essaient d’éliminer leurs théories fausses, ils essaient de les faire mourir à leur 
place. Le croyant – qu’il soit animal ou homme – périt avec ses fausses croyances » (Popper, 
1991, p.202). Cette inversion du rapport au problème change radicalement la portée et la nature 
de l’activité intellectuelle : de simple outil d’adaptation au réel, la pensée devient un instrument 
d’investigation tourné vers la recherche du vrai (laquelle ne se confond évidemment plus, comme 
dans la connaissance subjective, avec la recherche de la certitude). L’épistémologie 
poppérienne, par la distinction qu’elle opère entre connaissance subjective et connaissance 
objective, s’écarte donc de toutes les philosophies du problème (comme celle de Dewey) qui 
renoncent à la notion classique de vérité (pensée comme correspondance avec le réel) et font de 
l’adaptation l’unique mécanisme de la connaissance.  
 
Un contresens, que Popper lui-même a cherché à prévenir en précisant sa position par rapport à 
la dialectique hégélienne, pourrait toutefois résulter de ces propos sur le caractère positif et 
fécond des problèmes. Si la contradiction qui fait le caractère problématique d’une théorie est 
féconde, selon Popper, ce n’est pas parce qu’elle produirait magiquement par elle-même un 
développement, comme le soutient le dialecticien. C’est uniquement parce que nous avons pris 
la résolution de ne pas la tolérer, de l’éliminer (Popper, 1985, p.463). Le dynamisme du 
problème, en d’autres termes, ne réside pas dans le problème lui-même mais dans l’effort de la 
pensée pour le résoudre. La philosophie du problème, chez Popper, ne conduit donc nullement à 
une critique du principe de non contradiction et de la logique classique, comme chez Hegel. Il ne 
s’agit pas d’aboutir à une forme quelconque de pensée plus haute, capable de penser ensemble 
des thèses contradictoires. Les théories que propose un scientifique sont des solutions pour 
éliminer les contradictions, et non des tentatives de synthèse qui s’efforceraient de conserver les 
points de vue opposés au prix d’un abandon de la logique classique et de ses normes. D’où la 
condamnation sans appel de toutes les philosophies qui valorisent pour eux-mêmes les 
problèmes au détriment des solutions, réputées forcément « appauvrissantes », « unilatérales » 
etc. Aimer les problèmes, au sens de Popper, ce n’est pas se complaire dans une pensée 
obscure et faussement profonde, faite de tensions et de difficultés non résolues. La « clarté » est 
selon Popper la norme fondamentale d’une philosophie du problème bien comprise (cf. § 
suivant.) Si les problèmes ont de la valeur, c’est donc uniquement en tant que « défis » pour la 
pensée, en tant que nous prenons la peine de répondre à leur appel par la production 
d’hypothèses claires et logiquement consistantes, aptes à être rationnellement évaluées et 
discutées. 
 
 
 

                                                           
2 « Il n’existe qu’une seule voie d’accès à la science – comme d’ailleurs à la philosophie : rencontrer un problème, être frappé 
par sa beauté, en tomber amoureux » (Popper, 1990, p. 28). 
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La philosophie poppérienne du problème a enfin 
pour conséquence de conduire à une théorie 
résolument instrumentaliste du langage. 
L’importance que certaines traditions de pensée 
accordent aux mots, aux définitions, à la 
précision des termes etc. est liée selon Popper à 

la conception essentialiste de la connaissance. Selon ce point de vue connaître ne consiste pas 
à résoudre un problème mais à répondre à une question de la forme « qu’est-ce que ? » (la 
biologie par exemple serait une tentative pour définir l’essence intemporelle de la vie, la physique 
celle de la matière etc.) Dans une épistémologie du problème, au contraire, les questions 
définitionnelles sont reléguées au second plan : « ce qui doit être pris au sérieux, ce sont les 
questions qui concernent les faits, et les affirmations sur les faits : les théories et les hypothèses ; 
les problèmes qu’elles résolvent ; et les problèmes qu’elles soulèvent » (Popper, 1981, p.33). 
Pas les questions portant sur les notions et leur définition. Les concepts, il est vrai, entrent dans 
la formulation des théories. Mais il serait faux d’en conclure que le sens d’une théorie dépend 
des notions qu’elle met en œuvre. Celles-ci selon Popper sont analogues aux lettres qui 
composent un mot : bien que le mot ne puisse exister sans elles, celles-ci sont par elles-mêmes 
dépourvues de signification et n’entrent dans la composition du mot qu’à titre d’instrument.  
 
De là plusieurs conséquences importantes concernant les normes d’un discours rationnel. Dans 
une philosophie du problème, « les seules fins intellectuelles valables sont : la formulation des 
problèmes, la proposition de théories aptes à les résoudre et la discussion des théories 
concurrentes » (Popper, 1981, p. 38). Il en résulte que la rationalité d’un discours se mesure à sa 
clarté, et non à sa précision. La clarté d’un discours, au sens poppérien du terme, ne se définit 
pas par son caractère d’évidence, son pouvoir de produire un effet subjectif de certitude (rien à 
voir avec la clarté de l’idée « claire et distincte » chez Descartes), mais au contraire par sa 
capacité à être discutable, à faire l’objet d’un contrôle critique. Pas de discours clair qui ne soit en 
même temps fragile, qui ne s’offre à des tentatives de réfutation. L’effort de clarté, en ce sens, 
n’est rien d’autre que l’effort pour rendre la question discutable par celui à qui on s’adresse, pour 
donner à l’interlocuteur une prise intellectuelle sur ce qui est en question. Cet effort, bien 
entendu, requiert parfois une mise au point sur la signification des termes utilisés et donc un 
certain travail de précision sémantique. Celui-ci est légitime pourvu qu’il soit toujours au service 
de la clarté, qu’il contribue à rendre possible la discussion, et ne devienne pas une fin en soi. La 
recherche de la précision bien comprise n’a d’autre fin que « d’éviter les malentendus ». Elle ne 
peut être que relative au problème discuté, en sorte qu’« il ne faut jamais essayer d’être plus 
précis que ne l’exige la situation de problème » (Popper, 1981, p.40). La discussion rationnelle, 
pour reprendre les termes de Popper, requiert donc un travail de dialyse (visant à établir au coup 
par coup des distinctions sémantiques « ad hoc et par bribes ») et non un travail d’analyse 
(visant des définitions achevées). 
 
Appliquées au domaine pédagogique, ces considérations débouchent sur une critique des 
conceptions qui relient naïvement la clarté d’un exposé à sa rigueur formelle intrinsèque. Une 
présentation rigoureusement déductive des notions et des principes n’est pas par elle-même un 
gage de clarté, dès lors qu’elle ne contribue pas à la discussion d’un problème. L’effet produit est 
même généralement inverse : une exposition systématique de type axiomatique tend 
généralement à autonomiser la théorie présentée par rapport au problème dont elle se prétend la 
solution. La vraie valeur rationnelle (la clarté) se trouve alors sacrifiée au mythe essentialiste de 
la précision. L’analyse précédente touche encore les conceptions, d’inspiration cette fois-ci 
psychologiste et non plus logiciste, qui mesurent la clarté d’un exposé à sa capacité à emporter 
la conviction, à produire un effet psychologique immédiat. Selon la conception poppérienne, au 
contraire, pas de discours réellement clair qui ne donne en même temps à l’élève une capacité 
de contrôle critique, qui ne l’engage dans un processus d’évaluation (formulations d’objections, 
de solutions concurrentielles, etc.) Exposer clairement c’est, pourrait-on dire, forcément 
s’exposer, prendre le risque d’avancer en terrain découvert.  

 
 

 
5. Problème et langage : 
 la clarté contre la précision 
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Conclusion 

 
 
Nous nous sommes proposé de mettre en évidence les aspects de l’épistémologie poppérienne 
pouvant contribuer à renouveler la façon habituelle de concevoir, en pédagogie, l’idée d’une 
problématisation du savoir. Il faut pourtant avouer, au terme de cette étude, que les thèses 
rencontrées au cours de nos analyses ne sont pas toutes étrangères aux idées contemporaines 
en matière d’éducation. Le rejet d’une présentation purement notionnelle et systématique de la 
connaissance, la nécessité de rapporter le savoir à un problème pour lui conférer du sens, sont 
des thèmes qui se rencontrent fréquemment dans la littérature pédagogique actuelle. Il est 
toutefois au moins un aspect des thèses soutenues par Popper qui s’écarte clairement, croyons-
nous, de la tendance générale. Nous voulons parler de sa conception rigoureusement 
objectiviste du problème. Celle-ci conduit, en premier lieu, à ne pas confondre la 
problématisation, comme on le fait souvent, avec un processus de subjectivisation du savoir, de 
renvoi aux questions et aux préoccupations du sujet aux prises avec la réalité. Problématiser, 
selon le point de vue poppérien, consiste au contraire à renvoyer des objets logiques (les 
théories) à d’autres objets logiques (les problèmes « objectifs »), à montrer qu’ils forment un 
univers autonome de sens (le monde 3). Elle permet, en second lieu, d’envisager l’utilisation 
pédagogique du problème sous un angle différent de celui que propose actuellement la 
psychopédagogie. Dans la pédagogie devenue canonique de la « situation problème », telle 
qu’elle est présentée dans les IUFM aux professeurs du premier degré, le problème apparaît 
essentiellement comme un instrument d’action psychologique. Il s’agit, au moyen d’une 
« situation » calibrée pour contredire les attentes subjectives de l’élève, pour produire en lui un 
déséquilibre calculé de son univers mental, d’amener celui-ci à modifier en profondeur certaines 
de ses croyances. Dans la perspective objectiviste ouverte par Popper, les choses se présentent 
différemment. Le problème, si problème réel il y a, ne réside pas dans la contradiction entre une 
attente, une disposition mentale, et une situation (cette face subjective constitue seulement la 
« difficulté »), mais dans les relations logiques qu’entretiennent les énoncés, les théories au 
moyen desquels ces attentes et cette situation peuvent être formulées. Faire apparaître une 
situation comme un problème, par conséquent, ce n’est pas seulement proposer à l’élève une 
difficulté censée produire un effet psychologique, comme on le pense ordinairement, c’est avant 
tout le faire passer du plan subjectif ou plan objectif, du mental au linguistique, du psychologique 
au logique. Ce qui ne peut arriver sans que l’attention de l’élève se détourne en quelque façon de 
la considération des états mentaux pour se tourner vers celle des objets théoriques envisagés 
dans leur réalité logique autonome. Ainsi, dans la conception objectiviste proposée par Popper, 
faire penser l’élève à partir d’un problème, ce n’est pas l’inciter à modifier ses croyances, comme 
dans la pédagogie de la « situation problème », mais bien plutôt à désolidariser l’exercice de sa 
pensée de la considération de ces dernières. L’amener, en d’autres termes, à critiquer sans 
douter, à assentir sans croire, bref à se prononcer en fonction de ce que Popper appelle une 
« préférence critique ». Une pédagogie du problème ainsi conçue débouche, on le voit, sur une 
conception de l’action pédagogique qui s’écarte radicalement des théories qui font de cette 
dernière une technique visant à transformer l’état mental, les « représentations » des élèves. Une 
telle pédagogie, on l’aura compris, serait, tout comme l’épistémologie poppérienne, résolument 
anti-psychologiste, aux antipodes de la réduction du pédagogique au psychologique qui résulte 
actuellement du règne de la psychopédagogie sur la pensée de l’éducation.  
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Le problème pédagogique comme expression et travail  
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Sans nier les aspects subjectifs de la découverte ou de la résolution de problème à l’école, nous comptons 
essayer en nous appuyant sur certains développements de la tradition philosophique et pédagogique 
allemande, de mettre en avant, sa participation à l’esprit objectif également. La résolution d’un problème 
n’est pas tout entière expression de soi, activité par sa propre initiative en vue d’exercer des savoir-faire, 
d’acquérir des compétences. Il faut aussi y surmonter un contenu primitivement étranger, se former dans la 
formation d’une matière résistante. A travers l’évocation de grands noms de la pédagogie, comme Fröbel 
ou Kerschensteiner, ainsi que de la philosophie de la culture, comme Freyer ou Adorno, nous souhaitons 
affirmer l’objectivité du problème, objectivité que les prismes d’analyse psychologiques et cognitivistes 
habituels à l’école ont tendance à occulter. Pour ce faire, les notions d’expression et de travail nous 
serviront d’outils. 
 

 
 
 

Dans le langage courant, le terme de problème a tendance à être remplacé par un prétendu 
équivalent, à savoir celui de souci. Par-là, on donne à entendre le trouble ressenti, le 
désagrément enduré, et ce n’est qu’au prix d’une réflexion qu’il est loisible de remonter à sa 
source, la difficulté rencontrée, l’obstacle sur lequel on bute. Le souci n’est jamais que le pôle 
subjectif du problème, qui, pour lui, comporte encore une autre face, celle, tout objective, de la 
matière étrangère à laquelle se heurter. 
 
La difficulté avec le problème tient, plus généralement, à ce que l’on a tôt fait de n’y considérer 
que ce qui a trait au sujet, qu’il soit passif, comme dans le cas de l’irruption du souci, ou actif, 
comme dans le cas de la recherche de sa résolution. Un déséquilibre affectif et cognitif aurait 
lieu, qui devrait être dépassé. La résolution de problème partirait donc d’un étonnement et d’un 
embarras initial, devrait faire intervenir la motivation interne pour permettre le développement 
d’aptitudes, de facultés physiques ou mentales. L’approche psychologisante, et même cognitive, 
semble être suffisante pour en rendre compte. A l’école du moins, une telle vision du problème 
paraît largement répandue. 
 
Sans nier les aspects subjectifs de la découverte ou de la résolution de problème à l’école, nous 
comptons essayer, en nous appuyant sur certains développements de la tradition philosophique 
et pédagogique allemande, de mettre en avant, sa participation à l’esprit objectif également. La 
résolution d’un problème n’est pas tout entière expression de soi, activité par sa propre initiative 
en vue d’exercer des savoir-faire, d’acquérir des compétences. Il faut aussi y surmonter un 
contenu primitivement étranger, se former dans la formation d’une matière résistante. Un 
véritable travail de la culture doit y avoir lieu, permettant la venue à soi à travers la multiplicité de 
l’être autre, pour paraphraser une formule de Simmel (1988, p.182). 
 

                                                           
1 IUFM N/PdC, Ecole interne de l’Université d’Artois. 
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A bien y regarder, la notion de travail est elle-même porteuse d’un sens subjectif et d’une 
signification objective. Car travailler, faire l’expérience formatrice de la chose opposée, revient 
aussi à s’éprouver, s’essayer à une nouvelle manière de sentir, de penser, de faire. Les 
situations de problèmes dont le monde scolaire se repaît ne manquent pas d’insister sur le 
décentrement de celui qui apprend, la mise en échec de ses schèmes interprétatifs ou exécutifs 
passés, ce qui nécessite l’élaboration d’une nouvelle tactique ou, pour sacrifier au désir de 
grandeur du siècle, d’une stratégie inédite. Le contenu mettant en échec l’apprenant, la nécessité 
d’y passer outre par un rééquilibrage sont explicitement mentionnés en l’occasion. 
 
Serait-ce à dire que le titre que nous avons retenu nous emporte, comme pour se moquer de 
notre intention ou se venger de nous, vers les parages du subjectif, que nous nous étions 
pourtant jurés de quitter pour toucher terre ailleurs ? Peut-être que non, s’il est permis de 
rééquilibrer la notion d’expression, en n’y voyant pas que la pure émanation d’un soi, la simple 
manifestation de ce qui n’était pas encore déployé. L’expression doit in fine, et ce même à 
l’école, se séparer du vécu qui l’a portée pour se faire œuvre. L’esprit objectif ne plane pas de 
toute éternité au-dessus des eaux pour finalement se laisser aller au monde, prendre corps, mais 
il est une création qui a rompu avec ses conditions singulières d’émergence. La création 
véritable, le dépassement de tout psychologisme dans la production d’œuvres possédant leur 
existence et leur temporalité propres, est ce que l’école ne doit pas perdre de vue, là où souvent, 
cependant, elle met unilatéralement l’accent sur l’acquisition de compétences. 
 
 
 

N’insister que sur la seule motivation 
interne à apprendre ou sur le seul besoin 
d’usage de ses forces, ne mettre l’accent, 
pour reprendre les notions-clefs que nous 
avons choisies, que sur la seule 
expression permet certes de constituer 

une doctrine pédagogique mais fait que certains manques s’y laissent déceler. Afin de préciser 
notre pensée, nous souhaitons nous référer à un cas archétypal, à savoir à la pensée éducative 
de Fröbel. 
 

� Du point de l’esprit à la matière multilatérale 
 
 
L’image et la ressemblance entre l’homme et Dieu se marquent dans la façon dont tous deux 
procèdent. Dieu crée, c’est là une conséquence de son être, et la création est son émanation. En 
lui, tout va du simple au complexe, tout part d’un centre et va à la périphérie d’une sphère. 
L’homme, de même, n’est qu’activité. Sans être création au sens plein du terme, cette dernière 
n’en est pas moins extension régulière, vie se développant harmonieusement de tout côté. Le 
développement de l’être humain a ainsi à voir avec une cristallisation, une expansion égale et 
progressive selon une loi unique. L’esprit en germe se réalise dans la nature, s’exprime au sens 
où il sort de lui-même pour se phénoménaliser (1982, p.62). Ce faisant, la nature n’est pas le 
grand ennemi qu’y voyait Fichte (Heiland, 2005, p.44), une entité revêche à surmonter, mais la 
réalité objective de l’esprit émanant sans heurt. Si contradiction il y a entre pôles positif et négatif 
dans la nature, cette contradiction révèle davantage le besoin de conciliation et d’unification de 
moments séparés, comme celui entre homme et femme, que la lutte de l’esprit et de la nature, du 
subjectif et de l’objectif. 
 
Les thèses pédagogiques de Fröbel sont, comme on le voit aisément, empreintes d’une 
appréhension esthétique et mystique de la nature comme d’une vision théologique et spéculative 
de l’homme. L’idéalisme y est sous-jacent. S’exprimer revient à développer un soi encore 
enveloppé, matérialiser un point invisible. On peut fort bien cependant nier l’une des prémisses 
idéalistes sans nuire à l’ensemble. Car si l’on pose le soi comme unité psychophysique 
indivisible, l’expression n’est plus un passage au matériel. Il s’agit plutôt de voir comment 
l’homme, au moyen d’objets extérieurs, quelle que soit la façon dont ils symbolisent l’invisible, se 

 
2. Activité autonome et développement 
 de soi : le cas Fröbel 
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réalise, se fait ce qu’il est. L’introduction de Spielgaben, de dons, comme on l’a dit au XIXe siècle, 
de jouets, comme l’oreille actuelle l’exigerait sans doute, demeure encore cohérente et sensée 
avec ce sens affaibli d’expression. 
 
 

� Les premiers jouets de l’enfant en son jardin 
 
 
La balle, premier jouet de l’enfant après son corps propre, a en elle toutes les propriétés, 
enveloppe même des contraires : elle est mobile et capable de repos en même temps, a une 
périphérie visible et est pourtant structurée par un centre invisible, est une et une seule mais se 
prête toutefois aux jeux de l’enfant qui vont se complexifiant… Le support formé par la balle se 
révèle dès lors un excellent point de départ pour une progression didactique. Progression 
didactique il y a car l’apprentissage requiert qu’il y ait programme, projet réfléchi, et non 
simplement mise à disposition d’un objet, quelque excellent qu’il pût se montrer par ailleurs. Des 
chansons et des comptines, des questionnements sur les actions de la balle, ses qualités, en 
bref des exercices de langage de situation, sont également prévus, de sorte que les enfants se 
réalisent au travers d’activités motivantes, croissent de façon régulière et multilatérale au moyen 
d’un matériel idoine. Le deuxième don, la boule et le cube, rendra intuitive la contradiction 
inhérente à la balle. Du simple émanera sans heurt la contradiction. Le troisième jouet, le cube 
composé de petits cubes, permettra d’imiter des figures naturelles ou techniques, de même qu’il 
laissera à chaque enfant le loisir d’arranger les éléments à sa guise, apprenant l’ordre dans la 
réalisation singulière qui lui sied le mieux. Les puériculteurs ont pour mission de laisser l’enfant à 
sa concentration et à son jeu, n’intervenant pour verbaliser que lorsque ce dernier en fait la 
demande (1982, p.109). 
 
Pour totales qu’apparaissent les séquences de Fröbel, elles n’en laissent pas moins de se 
montrer non problématiques. L’intérêt et la motivation sont requis, l’intuition, l’imagination, l’action 
et le langage sont mobilisés, la vie individuelle est inscrite dans une communauté sentimentale et 
intellectuellement informée. Toutefois, le jardin d’enfants laisse clairement voir une trop grande 
confiance en la nature et en sa marche réglée. C’est sans grande résistance que se développe 
l’individu, sans participation à une réalité objective consistante et autonome, de même 
qu’individuellement déterminée, qu’une formation de soi a lieu. Une conception problématique de 
l’éducation se doit de ne pas tant miser sur la nature que sur la culture et son travail, l’esprit 
objectif et sa saisie. 
 
 
 

Commençons ce point par une remarque destinée à lever 
tout malentendu : en parlant d’esprit objectif, il ne s’agit 
pas de renouer avec la métaphysique hégélienne ou 
d’évoquer un être fantomatique. Notre but est d’attirer le 
regard ailleurs que sur le seul psychisme lorsqu’il est  
question de sens et de formation de soi. 

 
 

� La compréhension des biens culturels 
 
 
Il faut faire droit à l’étrangeté et à l’extériorité de la chose même pour qu’une véritable éducation, 
et non un simple développement, s’effectue. Il existe un monde historique, qui a vu la production 
de formes culturelles stables, et dont l’appréhension passe par la compréhension, ainsi que 
Dilthey l’a signalé avec force (rappelé par Freyer, 1966, pp.1-15). Cette dernière n’est autre que 
la saisie globale du sens d’une configuration, la transposition en esprit de soi dans l’autre, 
consécutivement à laquelle l’individualité opposée devient accessible. La saisie dont nous 
parlons ne peut être au sens propre une assimilation, une destruction de l’altérité ne laissant 
subsister que du même. Car la forme culturelle se manifeste aussi par sa structure propre, sa 

 
3. Saisie et création  
 de l’esprit objectif 
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consistance en tant que chose se soutenant par elle-même, sa substantialité, comme on pourrait 
le dire en reprenant les termes de la métaphysique classique. L’éducation passe aussi par ce 
décentrement, qui n’a que peu à voir avec la mise en échec d’aptitudes cognitives mais relève 
davantage de la découverte d’un nouveau monde, de la vue d’une terre qui, pour s’être 
longtemps cachée au regard, n’en a pas moins été là comme de toute éternité. 
 
 

� Différentes conceptions du monde sont possibles 
 
 
L’objectif n’infuse certes pas immédiatement dans le sujet, et il est un bagage logique, constitué 
d’outils conceptuels nombreux, à même de rendre la compréhension effective. Une approche 
éducative en termes de compétences se montre toujours corrélative de la reconnaissance de la 
stabilité de contenus autonomes, de porteurs de sens substantiels. Les biens de culture forment 
un réseau entre eux et constituent par-là de véritables domaines clos, des totalités. Aussi 
l’individu cultivé n’est-il pas celui qui s’est plongé dans toutes les totalités, au risque de s’y diluer 
et de s’y perdre. De multiples sphères culturelles existent, et avec elles de multiples visions du 
monde. A travers un intérêt majeur, qu’il soit artistique, politique, scientifique, que sais-je encore, 
une formation de l’esprit peut avoir lieu, à chaque fois individualisée et porteuse d’une 
perspective unique sur ce qui est. 
 
 

� La production d’œuvres 
 
 
L’esprit objectif n’est pas seulement ce dont le sujet doit se saisir mais également ce qu’il crée, 
son œuvre. L’objectivation ne se produit pas d’un coup mais par étapes. Il est un détachement 
progressif de l’objet par rapport au vécu qui le porte, une lente autonomisation du domaine de la 
culture par rapport à celui de la psychologie. Un doigt pointé vers un lieu signifie « c’est là que 
nous allons », et il renseigne en même temps sur l’humeur et le comportement de la personne le 
faisant. Un deuxième pas d’objectivation est atteint quand on parvient à isoler la notion de 
direction, quand le doigt devient le porteur objectif d’un sens objectif. Une troisième et dernière 
étape survient lorsqu’une transformation durable du monde a lieu, qu’un panneau ou toute autre 
forme persistante émerge, en un mot qu’une œuvre est produite. L’œuvre proprement dite se 
caractérise par son évidence faite de cohérence, sa force persuasive due à sa liaison interne 
(Bündigkeit), comme Freyer le rappelle après Simmel (1966, pp.90-94). Elle s’impose à son 
créateur en cristallisant soudain des éléments épars, en mettant au jour un sens consistant allant 
au-delà de toute attente consciente. L’œuvre est intrinsèquement impersonnelle : au-dessus de 
l’ouvrage technique se tient un « cela fonctionne », au-dessus de l’œuvre d’art un « c’est beau » 
et au-dessus de la construction juridique un « c’est juste ». La participation à l’esprit objectif 
excède la vie, ses besoins et sa temporalité ; elle est une donnée de la culture et de l’éducation 
qu’on ne peut ramener dans les parages psychologiques ou cognitifs. 
 
 
 

Il convient désormais, après ce détour par la 
philosophie de culture, d’en revenir à la 
notion centrale qui nous occupe, celle du 
problème à l’école, en faisant à nouveau 
usage des outils que nous nous sommes 

choisis, ceux de l’expression et du travail. La pensée pédagogique de Kerschensteiner, telle 
qu’elle est notamment développée dans un chapitre-clef de sa Notion de l’école du travail relatif à 
la notion de travail pédagogique, nous y aidera grandement. 
 
La confrontation avec des problèmes est un biais dont l’école se doit d’user. Reprenant des 
thèmes chers à Dewey, Kerschensteiner pense que c’est là la manière de ne pas séparer l’école 
et la vie, de prendre appui sur des attentes pratiques pour développer aussi l’esprit théorique. Si 
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suffisamment de réflexion intervient lors de la résolution d’un problème quel qu’il soit, qu’il 
concerne un dilemme moral, une version latine ou la fabrication d’un nichoir, la saisie de moyens 
et de fins aura lieu, et on ne se tiendra plus dans le pur jeu spontané mais on entrera plutôt dans 
une réalisation de soi en surmontant une difficulté réelle et consistante. 
 
 

� Le problème comme occasion d’expression 
 
 
Le travail pédagogique est à un double titre expression de soi. Il l’est premièrement sur un plan 
purement psychologique, en tant que manifestation d’une individualité. Il l’est aussi 
deuxièmement sur un plan objectif, en tant que moyen de transformation du réel. Nous nous 
intéresserons ici plus particulièrement au premier sens, subjectif. L’activité autonome, l’action 
entreprise par soi-même pour soi-même, est ce à quoi doit aboutir le problème à l’école. Ici, la 
finalité indiquée, le pour soi-même, renvoie bien sûr à toute autre chose qu’à de l’égoïsme car 
c’est bien davantage le développement personnel qui est en jeu, où la personne est pensée 
comme personne en général. 
 
L’intérêt pour l’activité elle-même, la motivation interne, ne suffit cependant pas pour qu’il y ait 
problème. Un jeu purement fonctionnel, comme celui qu’affectionnent les petits enfants, ne peut 
entrer dans ce cadre. De même, une tâche morcelée, mécanique, coupée du tout de la vie 
psychique ne saurait être dotée de quelque vertu pédagogique que ce soit. Le problème doit 
permettre des réalisations partielles qui ouvriront à leur tour sur de nouveaux procès de pensée ; 
l’existence d’étapes lui est essentielle. Par-là, on ne veut en rien dire qu’il faudrait mobiliser autre 
chose que l’homme entier. Car un travail manuel par exemple, quel que soit son intérêt, 
l’habileté, la dépense de force ou le zèle qu’il requiert, s’il n’était issu d’une élaboration 
intellectuelle antécédente, ne saurait exprimer le moi et le faire advenir à lui-même. L’école du 
travail n’est pas une célébration du travail manuel comme tel, ni une anticipation du bureau, de 
l’atelier ou de l’usine. C’est bien d’un travail pédagogique qu’il en va en elle, et ce travail 
pédagogique ne saurait mettre l’accent sur les mêmes éléments et les mêmes valeurs que le 
travail de l’adulte indépendant ou salarié. 
 
Mettre l’accent sur l’expression, l’activité autonome en vue du développement personnel, n’est 
pourtant pas appeler de ses vœux un « expressionnisme pédagogique », une « pédagogie du 
laisser-croître » et de « la vie s’exprimant elle-même dans un agir créateur », ainsi que le signale 
Kerschensteiner à la suite de Litt (2002, p.45). Car il n’est pas permis d’être oublieux du pôle 
objectif du problème, de fermer les yeux sur le fait que ce dernier exige d’être travaillé. 
 
 

� L’école du travail et l’objectivité 
 
 
Un problème, par le temps qu’il suppose pour être résolu, par les embûches qu’il sème en 
déjouant les réponses les plus immédiates, est l’occasion d’essais et d’erreurs et, de ce fait, 
entraîne également l’auto-évaluation. Il faut à la fois qu’apparaissent une autocritique et un 
dépassement de soi pour que l’activité scolaire soit enrichissante. Or c’est la cohérence interne 
de l’objet, sa résistance à l’appréhension faussée, sa qualité hétérocentrique qui sont en l’affaire 
déterminantes. Problème et conscience de problème vont de pair : on bute sur quelque chose, et 
sans ce point initial, rien ne saurait advenir. La difficulté induit en outre la patience, l’obligation de 
séjourner dans la chose même pour se changer à son contact. 
 
En un mot, le travail pédagogique a pour vertu d’orienter vers l’objectivité (Sachlichkeit), de 
disposer vers les choses mêmes. Cette disposition n’est pas tant théorique que pratique, puisque 
le travail n’est rien comme une contemplation de la chose, sa saisie pour elle-même. Il convient 
au contraire de tâcher de produire, d’effectuer la chose aussi bien qu’il est possible de le faire. La 
valeur qui régit cette ouverture à l’objectivité n’est autre que la perfection, une valeur en elle-
même absolument formelle, ainsi que l’a vu le néokantien de Heidelberg Rickert (mentionné en 
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Kerschensteiner, 2002, p.38), et qui, en cette qualité, est capable d’être connectée à d’autres 
valeurs plus déterminées, comme le désintéressement, la responsabilité ou l’amour de la vérité. 
 
On voit ici poindre une différence notable entre l’école du travail allemande et une de ses sources 
d’inspiration américaine, le pragmatisme de Dewey. Car le recours au problème doit aussi être le 
moyen de vivre des valeurs, de faire l’expérience concrète d’idées devant être et s’imposant aux 
individus. Deux tâches incombent à cet égard à l’école du travail : rendre réelle l’idée de moralité 
dans la communauté de travail et, plus au loin, l’effectuer dans la communauté nationale et 
internationale. La formation professionnelle doit être le lieu d’apprentissage vivant des valeurs, et 
la condition dans laquelle l’homme se trouve constitue le point de départ d’une éducation ouvrant 
à une universalité éthique et cosmopolite. L’ombre de Pestalozzi plane encore, quelque cent ans 
après son œuvre, sur l’école du travail de Kerschensteiner. Reste encore à se demander si les 
multiples patronages présidant à sa naissance ne l’amènent pas à des contradictions. 
L’objectivité et son décentrement se laissent-elles facilement composer avec l’adaptation à des 
rapports concrets de travail, à des formes éthiques, juridiques et politiques établies ? 
 
 
 

Alors que la confrontation avec le problème 
soulignait d’un côté l’importance de l’objectif, 
du décentrement, des intérêts 
hétérocentriques, elle visait de l’autre, plus 
au loin, vers une intégration au monde 
professionnel, une entrée dans un ordre 
éthique ou une conformation à un Etat 

républicain. Certes, la formation professionnelle n’avait pas pour mission de livrer une main-
d’œuvre habile et servile à l’industrie car il lui importait de ne pas perdre de vue la formation du 
soi, formation dans laquelle épanouissement personnel et culture du caractère en sa dimension 
morale se réunissaient. Assurément, la conformité n’était pas posée comme une finalité en soi, la 
légalité n’était pas le but de l’agir, sinon quand l’intention droite ou le souci cosmopolite leur était 
adjointe. De même, l’adaptabilité renouvelée n’est pas l’adaptation achevée une fois pour toutes 
car elle renvoie à un procès indéfini, une formation continuée de soi. Il serait inique de reprocher 
à la conception du problème dans l’école du travail d’avoir souscrit aveuglément à l’autorité pour 
l’amour de l’autorité. Seulement, on y voit à l’œuvre une tension entre décentrement et 
recentrement, sortie hors de soi et adéquation d’une chose à son concept, pour parler en termes 
hégéliens. 

 
La notion même de problème (Aufgabe) fait entendre qu’il s’agit d’une tâche à accomplir. Or 
s’acquitter d’une tâche souligne l’achèvement plus que le processus, participe de l’être plus que 
du mouvement. On est dès lors en droit de se demander si l’accent ne devrait pas être mis plutôt 
sur l’affrontement de l’écueil que sur la résolution d’une difficulté. Le moment problématique du 
problème n’est-il pas in fine à chercher en sa puissance médiatrice de mouvement plutôt qu’en 
son terme définitif ? L’idée que l’école doit permettre la résolution de problème ne doit-elle pas 
finalement éveiller le soupçon qu’elle se donne comme idéal suprême l’adaptation, la conformité 
à un objectif donné à l’avance ? Car si les moyens d’enquête sont mis en défaut au cours de la 
résolution de problème, et que d’autres doivent être trouvés, qui peuvent varier d’un individu à 
l’autre, ne suppose-t-on pas en l’affaire un but déterminé, un terme invariable ? La valeur vécue 
principalement lors de ce processus pourrait dès lors être avant tout celle de l’adaptabilité2, et les 
vertus éthiques et politiques qu’on espérait enter sur elle s’apparenter davantage au 
conformisme qu’à la libre disposition de soi ou l’accession à la maturité spirituelle. L’autocritique 

                                                           
2 L’adaptabilité, promesse de développement personnel, reste grevée par la somme d’adaptations partielles, la quantité 
d’ajustements fixes, qu’elle recèle en fait. Elle se place en outre sur un arrière-fond naturaliste, voire darwinien, qui engage une 
certaine conception de la vie, de l’intelligence et des rapports humains. Une interprétation abusive de l’adaptabilité, sous 
couvert de socio-biologisme, en est toujours possible, même si on ne peut raisonnablement faire de procès d’intention à ses 
promoteurs aussi fameux que Dewey ou Kerschensteiner. On sait ainsi que Dewey ne prescrivait pas de terme définitif à 
l’enquête, qu’il n’absolutisait aucune finalité donnée ; son pragmatisme faisait que la vérité du problème ne pouvait se trouver 
dans l’adéquation à un quelconque contenu objectif déterminé. Il ne s’agit donc pas ici de faire une critique doctrinale mais 
d’émettre un soupçon quant à l’interprétation qu’il est aisé d’en faire. 

 
5. Intérêts hétérocentriques et 

conformisme : le risque de  
 la semi-culture 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Jean François Goubet 
 

  48 

qui doit présider à l’ajustement des moyens à la fin, nœud du problème, ne rime pas 
nécessairement avec une remise en cause de la fin en tant que telle ; le développement de 
l’efficacité à l’école ne va pas forcément de conserve avec le goût du soupçon pour les tâches 
proposées. 
 
Ces interrogations politiques ont été rendues plus vives par les dévoiements totalitaires du siècle 
passé. On doit en particulier à Adorno d’avoir montré toute l’ambivalence se trouvant dans la 
notion de rationalité, comme la possible dissonance entre le moment objectif de l’éducation, la 
sortie hors de soi, et celui de l’unité retrouvée avec soi-même une fois l’opposition surmontée. 
Une véritable éducation politique est éducation à la méfiance, et même à la résistance (1971, 
p.145). Une telle éducation à la citoyenneté requiert des individualités affirmées, n’ayant pas la 
faiblesse de fondre leur moi dans une identité collective, de se penser paresseusement sur le 
mode du « on ». Et il apparaît que le moment objectif est déterminant en l’occurrence. Car c’est 
davantage dans la sortie hors de soi (Entäusserung), le deuxième moment dialectique hégélien, 
que se trouve le levier de l’authentique conscience politique. Le risque de la semi-culture est 
toujours présent là où c’est l’ajustement de moyens à des fins, l’adaptation, qui occupe le centre 
des préoccupations à l’école (Adorno, 1971, p.109s et 2006, p.11s). On peut y voir se former une 
culture scientifique et technique avancée, à même de faire fonctionner plus tard la société 
moderne, mais toujours susceptible de manquer de l’affirmation de soi requise politiquement. 
 
Nous avions commencé notre propos en soulignant que le problème devait faire droit à l’esprit 
objectif. Au terme du propos, il apparaît que si l’objectivité peut bien faire partie du problème 
correctement pensé, l’adaptation finale à un but donné l’oblitère en partie. Si la confrontation à 
des problèmes à l’école encourage certainement la création d’œuvres, elle ne favorise peut-être 
pas l’expression de soi en tant qu’affirmation politique. Afin de former des personnalités 
autonomes sur les plans culturel et politique, des individus créatifs et indociles, demeure à se 
demander s’il ne faudrait pas appeler de ses vœux une éducation à l’expérience plutôt qu’au 
problème, encourager la sortie hors de soi plutôt que l’unité retrouvée. 
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Le problème et l’expérience de la pensée :  
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Cette intervention partira de la notion de problème comme moteur de la pensée, telle que Gilles Deleuze la 
concevait dans Différence et répétition. Dans ce cadre, c’est le problème qui mobilise l’expérience de la 
pensée et, par conséquent, son produit qu’est le concept (voir Deleuze et Guattari, Qu’est-ce que la 
philosophie ?). Si nous pensons à un enseignement actif de la philosophie, mobilisé pour que l’élève soit 
capable de penser par soi-même, il faut que ce dernier fasse l’expérience du concept, l’expérience de la 
pensée conceptuelle. Pour ce faire, le processus éducatif doit partir de l’expérience du problème en tant 
que mobilisateur et moteur de la pensée pour que la création conceptuelle soit possible. Des possibilités 
didactiques seront envisagées pour cette mobilisation de la pensée, afin d’inciter des expériences 
d’apprentissage de la philosophie.  
 

 
 
 

 
En général, nous expérimentons l’enseignement de la philosophie de façon scolastique, 

c’est-à-dire, de manière à transmettre, de façon organisée et méthodique, un certain corpus de 
connaissances construits tout au long de l’histoire. Dans le cadre d’une didactique de la 
philosophie, nous nous soucions, alors, de la transmissibilité de ces connaissances, de comment 
les transposer pour qu’elles soient assimilables par les élèves. À ce niveau, comme notre 
prémisse est que ce qui est appris est ce qui est enseigné, nous nous préoccupons donc plus de 
l’enseignement que de l’apprentissage. D’un autre côté, il est également commun que le 
professeur enseigne la philosophie à partir d’une « image de la pensée » (voir Deleuze, 
Différence et Répétition), c’est-à-dire qu’il enseigne à partir d’une certaine conception de la 
philosophie et de la pensée qui mobilise et définit et sa propre forme de penser et la forme de 
penser qu’il induira chez les élèves. Par conséquent, quand il enseigne dans le cadre d’une 
certaine image de la pensée, le professeur a déjà défini à l’avance ce que penser signifie, ce qui 
doit être pensé par les élèves et comment. Dans ce cas, l’enseignement de la philosophie 
mobilise chez l’élève une espèce de « récognition », ce qui signifie que l’élève est conduit à 
penser ce qui a déjà été pensé.  
 
Dans la mesure où ce genre d’enseignement se centre sur le processus d’un maître qui explique 
une vérité à son disciple, Jacques Rancière l’a qualifié d’« explicateur ». Or, celui-ci est présent 
dès nos origines, dès les origines de l’enseignement de la philosophie. En effet, c’est exactement 
de ce dont il s’agit dans l’allégorie de la caverne : le philosophe qui fait le parcours de 
l’apprentissage en se libérant de la contemplation des ombres a, pour ainsi dire, le « devoir 
moral » de retourner à la caverne et d’enseigner le chemin de la vérité à ses pairs. Le problème 
est que nous vivons de nos jours dans une espèce de « société pédagogisée », pour reprendre 
l’expression de Rancière, qui est le produit de l’exercice de la machine explicatrice. Une telle 

                                                           
1 Professeur à la Faculté d’Éducation de l’Université de l’État de São Paulo à Campinas (UNICAMP) et chercheur du CNPq. 
Coordinateur du DiS (Grupo de Estudos e Pesquisas Diferenças e Subjetividades em Educação [Groupe d’Études et de 
Recherches Différences et Subjectivités en Éducation]), FE-Unicamp. 
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société est abrutissante car, comme elle relie apprentissage et explication, elle fait de la figure 
centrale du maître la figure de celui dont on ne saurait se passer.  
 
Cependant, il y a au moins une discipline dont la nature même fait que cette logique soit (ou 
puisse être) remise en question : la philosophie, cette connaissance ouverte par excellence, qui 
mise plus sur le problème que sur la solution. La logique de l’explication, qui part d’une solution 
déjà donnée, est donc antiphilosophique. Voilà pourquoi la présence de la philosophie à l’école 
peut être un foyer de déstabilisation pour cette pédagogisation explicatrice : « La philosophie 
peut être, dans l'institution, ce lieu d'où se renverse le fondement de l'autorité du savoir, où le 
sentiment juste de l'ignorance apparaisse comme la véritable supériorité du maître : le maître 
n'est pas celui qui sait et transmet ; il est celui qui apprend et fait apprendre, celui qui, pour parler 
le langage des temps humanistes, fait son étude et détermine chacun à la faire pour son compte. 
 
La philosophie peut occuper ce point de reversement parce qu'elle est le lieu d'une 
ignorance avérée. Tout le monde sait, depuis le commencement de la philosophie, que les 
philosophes ne savent rien, non par défaut d'études ou d'expériences, mais par défaut 
d'identification. Aussi l'enseignement de la philosophie peut-il être ce lieu où la transmission 
des connaissances s'autorise à passer à quelque chose de plus sérieux : la transmission du 
sentiment à l'ignorance.2 » 
 
Si la philosophie est le sentiment de l’ignorance, c’est parce qu’en elle l’expérience du problème 
est fondamentale. Il n’est point de philosophie sans un problème. Ce constat, qui a amené 
González Porta3 à affirmer que « le fait de n’accorder aucune attention au problème réduit 
l’enseignement ou l’étude philosophique à narrer ou écouter des histoires », nous conduit, pour 
notre part, à soutenir que le problème est le moteur de l’expérience de pensée philosophique. Et 
il nous pousse même à nous demander : que voulons-nous lorsque nous enseignons la 
philosophie ? Que voulons-nous que nos élèves apprennent lorsqu’ils étudient la philosophie ? Si 
nous attendons de la philosophie une espèce d’enseignement actif, mobilisé pour que l’élève soit 
capable de penser par soi-même (c’est-à-dire, un apprentissage actif), par-delà les expériences 
où son activité n’est autre qu’une « récognition », comme affirmé ci-dessus, il lui faut alors faire 
l’expérience du concept, l’expérience de la pensée conceptuelle. Or, pour que la création 
conceptuelle soit possible, le processus éducatif doit partir de l’expérience du problème comme 
mobilisateur et moteur de la pensée. Cela semble être la seule voie possible pour que 
l’enseignement de la philosophie ne se réduise pas simplement à « narrer des histoires » et son 
étude à simplement « écouter des histoires ». 
 
 
 

Dans deux ouvrages publiés à la fin des années 
1960 (Logique du Sens et Différence et Répétition), 
Gilles Deleuze a pris le langage (la production du 
sens) et la pensée pour thèmes dans le but de 
constituer une philosophie de la différence, par-delà 
la philosophie de la représentation qui colonise notre 

pensée dès l’Antiquité. Dans ces deux ouvrages, et plus particulièrement dans le deuxième, le 
problème joue un rôle central comme ce qui mobilise la pensée et l’anime, comme ce qui fait 
penser. Depuis l’Antiquité, l’on cherche à attribuer une certaine « naturalité » à la pensée ; elle 
ferait partie d’une soi-disant nature humaine, car le propre de l’être humain est de penser. 
Rappelons, par exemple, qu’Aristote a défini l’être humain comme zoon logon echon, c’est-à-dire 
l’animal porteur du mot, l’animal qui pense ou, traduction qui est devenue plus amplement 
connue, l’« animal rationnel ». Or, cette image est représentationnelle, elle est produite par la 
pensée elle-même pour se justifier. Pour Deleuze, la pensée n’est pas « naturelle », mais forcée. 
Nous ne pensons que parce que nous sommes forcés à penser. Et qu’est-ce qui nous force à 
penser ? Le problème. La pensée est toujours le résultat d’une rencontre ; quoi que ce soit peut 

                                                           
2Jacques Rancière, « Nous qui sommes si critiques... », La grève des philosophes – école et philosophie, Paris, Osiris, 1986, 
p.119-120. 
3 Mario Ariel González Porta, A Filosofia a partir de seus problemas, São Paulo, Loyola, 2002, p.29. 

 
1. Le problème comme moteur  
 de la pensée 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Silvi o Gallo 
 

  51 

être trouvé (Deleuze parle de Socrate, du temple, du démon, car peu importe ce qui est trouvé : 
ce qui importe, c’est l’effet que cette rencontre produit)4 pour que la pensée advienne. Ainsi, 
l’important, donc, c’est que la pensée est produite, qu’elle est le résultat de cette rencontre et, 
donc, qu’elle n’est pas une récognition, un penser ce qui a déjà été pensé, mais un penser ce qui 
n’a pas encore été pensé. 
 
Il convient encore de souligner que la première caractéristique de cette rencontre est qu’elle est 
sentie avant d’être raisonnée. Le sensible est la face première du problème, le point de départ de 
la pensée. Si Aristote disait que l’âme est sensibilisée à penser par l’admiration, Deleuze soutient 
que la sensibilisation de l’âme peut advenir d’affectivités diverses : l’admiration, mais encore 
l’amour, la haine, la douleur... Le sentiendum, ce qui est senti, force l’âme à poser un problème, 
à penser.  
 
Nous voyons donc que le problème n’est pas une opération purement rationnelle, mais fait partie 
du sensible ; l’expérience problématique est sentie, vécue, pour pouvoir être rationnellement 
mise en équation comme problème. Voilà pourquoi le problème est toujours le fruit de la 
rencontre ; il existe une rencontre, une expérience qui met des éléments distincts en relation et 
génère le problématique. Or, si le problème est ce qui force à penser, nous sommes conduits à 
admettre que le principe (origine) de la pensée est toujours une expérience sensible. Deleuze 
s’oppose donc à Platon et à la théorie de la récognition. Penser n’est ni reconnaître ni récupérer 
quelque chose qui est déjà présent dans l’âme. Penser, c’est expérimenter la gêne de l’inconnu, 
de l’encore-non pensé et construire quelque chose qui nous permette d’affronter le problème qui 
nous a fait penser.  
 
Si le problème est le fruit d’une expérience sensible, nous pouvons le rapprocher de deux autres 
concepts de Deleuze : le problème est de l’ordre de l’événement, les problèmes sont des 
événements et ils sont donc chaotiques et imprévisibles ; le problème est toujours une singularité 
et il est lui-même composé d’un agencement de singularités.  
 
Pour comprendre ces rapprochements, ces voisinages conceptuels, examinons la définition du 
mot problème chez Deleuze, selon Jean-Clet Martin et Arnaud Villani, dans Le Vocabulaire de 
Gilles Deleuze : «  Si le théorème est une règle capable de s'appliquer à tous les cas qu'elle 
embrasse sous sa juridiction, le problème s'impose devant un fait pour lequel nous ne disposons 
d'aucune formule capable de nous guider dans sa description, nécessairement démembré par un 
ensemble de singularités qui ne s'accordent pas sous l'autorité d'un fil directeur, sachant que 
leurs voisinages ne peuvent s'agencer que de manière hétérogène. »5  
 
C’est là une formulation complexe, car la notion de problème travaillée par Deleuze est 
complexe. Si le théorème est généralisant, car il embrasse toute une série de cas, le problème 
est toujours singulier et ne présente aucune formule prédéterminée. Le problème nous pousse 
justement à penser parce que nous ne sommes pas capables de le comprendre à l’avance ; il ne 
nous offre aucune réponse toute prête, mais se présente à nous comme un défi devant être 
affronté, pour lequel une réponse doit être construite. Tout problème est multiplicité dans la 
mesure où il est composé d’un ensemble de singularités. Dans Logique du Sens Deleuze a 
rapproché le problème de l’événement et affirmé que ce dernier est problématique et 
problématisant. D’un autre côté, le problème est également de l’ordre de l’évènementiel, car il 
résulte de la conjonction de singularités qui président à la genèse même de ses solutions. 6 
 
Ainsi un problème n’a-t-il jamais de solution donnée, puisque celle-ci dépend de comment 
s’agencent les singularités qui le composent. En tant que multiplicité, le problème est 
agencement et il peut être articulé sous d’innombrables formes. Le problème est le résultat de 
ces rencontres et agencements qui ont lieu dans les voisinages des singularités et, par ailleurs, il 
produit ses solutions possibles au travers de ces rencontres et voisinages.  

                                                           
4 Gilles Deleuze, Différence et Répétition, chapitre « L’Image de la pensée ».  
5 Jean-Clet Martin et Arnaud Villani, in Robert Sasso et Arnaud Villani, Le Vocabulaire de Gilles Deleuze, Paris, J. Vrin, 2003, 
p.289. 
6 Gilles Deleuze, Logique du Sens, 9e série : Du problématique.  
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Cette approche de Deleuze cherche à libérer le problème du caractère subjectif de quelque 
chose qui doit être dépassé par sa solution dans le processus de construction de la 
connaissance. Pour Deleuze, comme nous l’avons vu, le problème est objectif, c’est une 
expérience sensible. Le problématique est au même temps une catégorie objective de la 
connaissance et un genre d’être parfaitement objectif.7  
 
Autrement dit, nous ne saurions prendre le problème comme un « faux problème », comme 
quelque chose d’artificiel que nous utilisons comme instrument pour la construction de la pensée. 
Nous ne saurions transformer le problème en méthode, en méthodologie, en étape devant être 
dépassée. Soit le problème est objectif et il est alors le fruit de l’expérience, soit il n’est pas un 
problème. Or, s’il n’est pas un problème, il n’agence aucune expérience de pensée. Voilà où 
réside, selon John Rajchman, l’empirisme de Deleuze.8  
 
De fait, un faux problème n’est pas un problème et pour le mouvement de la pensée il ne servirait 
à rien de développer une « pédagogie du problème » qui le considère de manière artificielle, 
simplement comme quelque chose permettant une construction rationnelle argumentative. Nous 
nous retrouverions une fois de plus dans le règne de la récognition, et non pas de la pensée 
« vierge », « génitale »9 dont nous parle Deleuze. Ce problème serait comme l’interlocuteur de 
Socrate dans les dialogues de Platon, lequel n’est qu’une « échelle » pour la construction 
argumentative du maître. Une véritable « pédagogie du problème » perdrait nécessairement son 
caractère de « pédagogie », de conduite. En effet, l’affrontement du problème ne peut pas être 
conduit, pas plus que l’expérience de la pensée ne peut l’être, sans quoi il cesserait d’être une 
expérimentation, il perdrait son « objectivité », sa « génitalité » au nom d’une construction 
artificielle de l’ordre de la récognition. Et une véritable « pédagogie du problème » perdrait son 
caractère de méthode, puisqu’une méthode implique également conduite, organisation, 
orientation, lesquelles empêchent la génitalité, l’originalité de la pensée, l’acte de création. S’il 
reste encore à inventer cette « pédagogie du problème », ce qui lui conviendrait serait 
l’établissement du problématique, l’invention d’expérimentations qui conduisent chacun à 
expérimenter ses problèmes et, à partir d’eux, à « engendrer du penser dans la pensée ». 
 
Les pédagogies du problème que nous connaissons ont échoué10 parce qu’elles ont pris de faux 
problèmes, parce qu’elles ont pris le problème comme interrogation, comme question. Selon 
Deleuze, l’interrogation présuppose déjà la réponse, puisqu’elle est calquée sur les réponses 
désirées, outre le fait que toute interrogation présuppose une espèce de « communauté de 
sens » qui garantit sa signification et sa compréhension collective. L’interrogation constitue donc 
une espèce de « trahison » du problème, puisqu’elle le démembre et le replace dans le cadre de 
la récognition, du penser le déjà pensé et non pas dans l’établissement « vierge » de la pensée.  
 
Si l’interrogation peut être prise pour le problème, c’est parce que le problème est de façon 
erronée pris comme proposition. Deleuze s’oppose donc à Aristote, pour qui toute proposition 
peut être transformée en problème, quand il affirme : « si l’on ne voit pas que le sens ou le 
problème est extra-propositionnel, qu’il diffère, par nature, de toute proposition, l’on perd 
l’essentiel, la genèse de l’acte de penser, l’utilisation des facultés ».11 Nous pouvons donc 

                                                           
7 Gilles Deleuze, Logique du Sens, op. cit. 
8 Selon Rajchman, Deleuze, dans son premier livre, sur la philosophie de Hume (Empirisme et Subjectivité, 1953), réagit contre 
une tentation de ses contemporains français de réinstaller la transcendance, et cherche à reprendre les bases de l’empirisme 
pour la pensée. Voir Deleuze un mapa, spécialement le chapitre II, « Experimentación ». En outre, dans sa préface à l’édition 
nord-américaine de Dialogues, Deleuze lui-même affirme qu’il s’est toujours senti comme un « empiriste-pluraliste » (voir Deux 
régimes de fous, pp.284-287). 
9 Dans Différence et Répétition, Deleuze a recours à Artaud pour identifier pensée et création, car ce dernier affirme que le 
problème, pour lui, n’est pas comme « orienter » sa pensée, mais plutôt parvenir à penser quelque chose. Deleuze affirme 
qu’Artaud savait que la pensée n’est pas innée, mais qu’il faut engendrer le penser dans la pensée elle-même. Ainsi, penser est 
nécessairement création, c’est la production de quelque chose de nouveau et non pas la reprise de quelque chose de déjà 
donné. Avec Artaud, Deleuze oppose la génitalité, la virginité de la pensée à l’innéisme. 
10 Selon le point de vue assumé dans ce texte, ils ont échoué à prendre le problème comme mobilisateur d’une pensée 
originale, créative. Si nous les prenons sur leurs propres bases, qui font une « reconstruction » des processus de production de 
la connaissance (ce que Deleuze appelle la récognition), ils peuvent affirmer leur propre succès. Néanmoins, la machine 
conceptuelle deleuzienne nous fournit les instruments pour remettre ce succès en question.  
11 Différence et Répétition, chapitre « L’image de la pensée ». 
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affirmer que le problème est plus que son énonciation linguistique. Quand il a analysé, avec 
Guattari, les postulats de la linguistique dans Mille Plateaux, Deleuze a affirmé que le langage 
est constitué de « mots d’ordre » : « L’unité élémentaire du langage – l’énoncé –, c’est le mot 
d’ordre ».12 Énoncer linguistiquement un problème signifie le transformer en mot d’ordre, lui 
retirer son caractère problématique. Voilà pourquoi l’utilisation scolaire du problème, sa 
méthodologisation, sa pédagogisation est vouée à l’échec, dans la mesure où elle perd ce qui lui 
est propre en tant qu’expérience sensible : l’engendrement de la pensée dans la pensée elle-
même et non pas hors d’elle, dans le langage.  
 
Pour Deleuze, le problème est l’« élément différentiel dans la pensée », c’est lui qui permet 
qu’une vérité soit construite, qu’une vérité « naisse » ; le problème est l’« élément génétique 
dans le vrai ».13 
 
Il est plus important de vivre, d’expérimenter sensiblement un problème que de le résoudre, de 
décalquer la solution sur le problème, puisque les solutions sont engendrées par le problème lui-
même, dans le problème lui-même. Ce sont les arrangements des composantes singulières du 
problème, par leurs rencontres et voisinages, qui permettront d’inventer une solution, laquelle, si 
elle est déjà présente dans le problème, de par ses composantes, n’est pas donnée, mais doit 
être inventée. De la même manière, comme tout problème est multiplicité, qu’il est composé de 
plusieurs éléments singuliers, différents arrangements sont possibles, et des solutions distinctes 
peuvent être inventées. Il serait donc faux d’affirmer qu’à chaque problème correspond une 
solution : à chaque expérimentation singulière du problème, de nouvelles solutions peuvent être 
engendrées. 
 
Voilà pourquoi, nous dit Deleuze, il est important que chacun ait droit à ses propres problèmes. Il 
est important que chacun vive le problème comme sien, en fasse sa propre expérimentation, et 
n’assume pas faussement le problème imposé par autrui. Son affirmation a la force d’un appel à 
la liberté de penser par soi-même : « … comme si nous ne restions pas esclaves tant que nous 
ne disposons pas de nos propres problèmes, d’une participation à nos problèmes, d’un droit aux 
problèmes, d’une gestion des problèmes ».14 
 
Il me semble donc possible d’affirmer que cet extrait de Différence et répétition condense, d’une 
certaine manière, la thèse que Rancière développera des années plus tard dans Le maître 
ignorant. Dans une « société pédagogisée », le rôle du maître est central : c’est lui qui pose les 
problèmes, lui qui nous défie à les résoudre, lui qui juge le résultat auquel nous arrivons comme 
faux ou vrai. Dans une telle société, nous sommes traités comme des enfants, comme des 
esclaves : comme ceux qui n’ont pas droit à leur propre pensée, à leur propre jugement, à leurs 
propres problèmes. Le rapport pédagogique ainsi conçu est abrutissant car il maintient un groupe 
social dans la dépendance explicite et permanente d’un autre groupe, celui des maîtres 
explicateurs. Il maintient un groupe comme des enfants permanents, comme perpétuellement 
esclaves dans la mesure où il ne leur est pas permis d’expérimenter leurs propres problèmes, 
véritables problèmes, mais seulement les faux problèmes imposés par le mot d’ordre du maître 
explicateur.  
 
L’émancipation intellectuelle, au contraire, consiste à exercer son droit aux propres problèmes, à 
expérimenter sensiblement des problèmes singuliers. Rien d’autre ne permettra d’expérimenter 
une pensée originale, « génitale », comme le disait Artaud, engendrée dans l’acte de penser lui-
même. Expérimenter ses propres problèmes : voilà la seule condition pour l’exercice de la 
pensée propre, d’une pensée autonome sans tutelle ni prédétermination. 
 
Penser dans le contexte du déjà pensé, pratiquer la récognition, un penser motivé par les faux 
problèmes imposés par les maîtres explicateurs, tout cela, pour Deleuze, signifie penser selon 
une image dogmatique de la pensée, qui définit à l’avance ce qu’est penser, comment penser et 
le cadre de ses possibilités. Dans ce contexte, nous ne sortons pas de la doxa, de l’exercice 

                                                           
12 Gilles Deleuze et Félix Guattari, Mille Plateaux, p.95. 
13 Gilles Deleuze, Différence et Répétition, chapitre « L’image de la pensée ». 
14 Ibid. 
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d’une orthodoxie15 qui est la répétition du même, encore que de manières différentes. D’un autre 
côté, en expérimentant nos propres problèmes, il nous est possible d’instaurer un penser 
nouveau, ce que Deleuze dénomme une « pensée sans image » : « la pensée qui naît dans la 
pensée, l’acte de penser engendré dans sa génitalité, ni donné dans l’innéisme ni supposé dans 
la réminiscence, est la pensée sans image ».16 
 
Penser sans images, par-delà le déjà pensé, en instituant une nouveauté dans la pensée. Mais 
quelle serait cette nouveauté ? Ce qui est créé dans l’acte de pensée ? Ce qui se situe au-delà 
du dogmatisme de l’image donnée d’avance ? Dans Différence et Répétition, comme dans 
d’autres textes de l’époque et même postérieurs, Deleuze parle de créer des idées, d’« avoir une 
Idée ». Dans des textes de la fin des années 1980 surgit la formulation que l’on retrouvera dans 
Qu’est-ce que la philosophie ?, livre écrit avec Guattari et publié en 1991 : la pensée crée 
plusieurs choses ; spécifiquement, dans le cadre de la philosophie, la pensée crée des concepts. 
Expérimenter des problèmes en philosophie signifie donc mobiliser la pensée pour créer des 
concepts comme affrontement de ces problèmes.  
 
 
 

Dans une conférence proférée le 17 mars 1987 
devant des cinéastes, à la FEMIS, Deleuze a affronté 
le problème de l’acte de création dans la pensée en 
parlant de la création dans le cinéma et les arts et, de 
manière générale, dans la science et la philosophie. 
Quand il aborde la philosophie, il anticipe la thèse 

centrale de l’œuvre qu’il publiera quelques années plus tard, en affirmant que la philosophie est 
une discipline créative. Suivons son argumentation : « Il est tout simple : la philosophie est une 
discipline aussi créatrice, aussi inventive que toute autre discipline, et elle consiste à créer ou 
bien inventer des concepts. Et les concepts, ils n’existent pas tout fait dans une espèce de ciel où 
ils attendraient qu’un philosophe les saisisse. Les concepts, il faut les fabriquer. Bien sûr, ça ne 
se fabrique pas comme ça. On ne se dit pas un jour, « tiens, je vais inventer tel concept », pas 
plus qu’un peintre ne se dit un jour, « tiens, je vais faire un tableau comme ça » ou un cinéaste, 
« tiens je vais faire tel film ! ». Il faut qu’il y ait une nécessité, autant en philosophie qu’ailleurs, 
sinon il n’y a rien du tout. Un créateur n’est pas un être qui travaille pour le plaisir. Un créateur ne 
fait que ce dont il a absolument besoin. Reste que cette nécessité – qui est une chose très 
complexe, si elle existe – fait que, un philosophe (là, je sais au moins de quoi il s’occupe) se 
propose d’inventer, de créer des concepts et non de s’occuper à réfléchir, même sur le 
cinéma. »17 
 
Cette nécessité dont nous parle Deleuze, qui anime l’acte de création, est, tout au moins dans le 
cas de la philosophie, le problème. Le problème est cette gêne qui dérange le philosophe, qui ne 
lui laisse point de répit, qui le pousse à s’aventurer dans la pensée et à fabriquer des concepts. 
Dans Qu’est-ce que la philosophie ?, il affirme que l’« on ne crée de concepts qu’en fonction de 
problèmes qu’on estime mal vus ou mal posés »,18 et c’est cela qui nous conduit à une 
« pédagogie du concept » : il faut savoir bien poser le problème pour que le concept puisse être 
créé. Un problème déplacé, pris sur le plan d’immanence d’un autre philosophe et posé dans un 
autre champ problématique, est un nouveau problème, un problème propre, apte à donner lieu à 
de nouveaux concepts.  
 
L’essentiel, affirment Deleuze et Guattari, c’est que « tout concept renvoie à un problème, à des 
problèmes sans lesquels il n’aurait pas de sens, et qui ne peuvent eux-mêmes être dégagés ou 
compris qu’au fur et à mesure de leur solution ».19 Ce qui signifie que la tâche d’une « pédagogie 
du concept » serait de chercher à faire le mouvement inverse à celui de la création, qui part du 

                                                           
15 Sur l’idée d’orthodoxie comme maintien et perpétuation de la doxa, voir Gilles Deleuze, Différence et Répétition, chapitre 
« L’image de la pensée ». 
16 Gilles Deleuze, Différence et Répétition, chapitre « L’image de la pensée ». 
17 Gilles Deleuze, Deux Régimes de Fous..., p.292. 
18 Gilles Deleuze et Félix Guattari, Qu’est-ce que la philosophie ?, p.22.  
19 Ibid. 
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problème. Quand on prend un certain concept, il faut se demander quel genre de solution il est, à 
quel type de problème ou d’ensemble de problèmes il répond. Le problème qui, comme nous 
l’avons vu, est sensible, pré-rationnel, ne peut être compris, c’est-à-dire mis en équation 
rationnellement, que de manière régressive, en partant de sa solution qu’est le concept. Ainsi, 
nous dirions que, dans l’étude de la philosophie, il ne s’agirait pas de comprendre le concept par 
le problème qui le suscite, mais, au contraire, de comprendre le problème à partir de la 
connaissance du concept qui a été produite à partir de lui.  
 
Nous pouvons donc faire une intéressante étude « scolaire » de la philosophie au moyen d’une 
pédagogie du concept qui ne ressemblerait pas du tout à une « pédagogie du problème », dont la 
critique a été présentée ci-dessus, laquelle consiste à poser de faux problèmes, en imposant de 
penser dans le cadre d’une image dogmatique de la pensée. Une pédagogie du concept, au 
contraire, aurait le mérite de nous dévoiler les mystères de la création d’un concept, mystères 
toujours singuliers, concernant ce concept spécifique. À chaque concept, un champ 
problématique, un ensemble de problèmes, un ensemble de mystères impliqués dans sa 
création. Si cette « méthode régressive » de la pédagogie du concept nous permettrait de 
dévoiler ces mystères, elle ne nous autoriserait toutefois pas à poser une méthode pour la 
création des concepts, puisqu’il n’y a pas de méthodes pour la création. Si Deleuze a affirmé 
qu’« il n’y a pas de méthode pour trouver des trésors ni pour apprendre »,20 nous pouvons 
ajouter qu’il n’y a pas de méthodes pour créer. Chaque créateur a besoin d’inventer sa propre 
méthode, son propre style créatif.  
 
« Il faut procéder contre-inductivement, comme l’affirmait l’épistémologiste Paul Feyerabend 
dans Contre la méthode, en cherchant à dévoiler les chemins de la production de la 
connaissance dans la science. Il n’est point de méthode donnée d’avance, mais des chemins à 
inventer à partir des problèmes affrontés. Quand nous parlons de méthode, nous parlons a 
posteriori ; il n’est possible d’identifier le chemin de l’invention, de la création, qu’après qu’il a été 
parcouru. C’est là un empirisme radical et absolu, sans a priori ni innéismes, dont le seul point de 
départ possible est le problème pris comme expérience sensible ».21 
 
Une pédagogie du concept, pour laquelle il n’y a pas de méthode possible, sous peine de tomber 
dans la récognition, dans l’image dogmatique, dans la non création, se baserait donc sur cette 
double activité : expérimenter le problème, produire le concept, l’une n’étant possible que par 
l’autre, et leurs modes d’action étant toujours singuliers, multiples, pluriels.  
 
 

« La maîtresse d’école ne s’informe pas 
quand elle interroge un élève, pas plus 
qu’elle n’informe quand elle enseigne une 
règle de grammaire ou de calcul. Elle 
« enseigne », elle donne des ordres, elle 
commande. Les commandements du 

professeur ne sont pas extérieurs à ce qu’il nous apprend, et ne s’y ajoutent pas. Ils ne 
découlent pas des significations premières, ils ne sont pas la conséquence d’informations : 
l’ordre porte toujours et déjà sur des ordres, ce pourquoi l’ordre est redondance. La machine 
de l’enseignement obligatoire ne communique pas des informations, mais impose à l’enfant 
des coordonnées sémiotiques avec toutes les bases duelles de la grammaire (masculin-
féminin, singulier-pluriel, substantif-verbe, sujet d’énoncé-sujet d’énonciation, etc.). L’unité 
élémentaire du langage – l’énoncé –, c’est le mot d’ordre. Plutôt que le sens commun, 
faculté qui centraliserait les informations, il faut définir une abominable faculté qui consiste à 

                                                           
20 Gilles Deleuze, Différence et Répétition, chapitre « L’image de la pensée ». 
21 Rajchman indique également la piste d’une possible relation de l’empirisme de Deleuze avec celui de Feyerabend, quand il 
soutient qu’il « semblerait alors y avoir des affinités entre l’œuvre de Deleuze et l’“empirisme” de Feyerabend, avec sa 
prolifération dans la science de programmes non unifiés et incommensurables » (Deleuze un mapa, pp.24-25). 
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émettre, recevoir et transmettre les mots d’ordre. Le langage n’est même pas fait pour être 
cru, mais pour obéir et faire obéir. »22 
 
Enseigner, c’est proférer, au moyen du langage, des mots d’ordre, puisque le langage est fait 
pour obéir et faire obéir. Si nous partions de ce constat, l’enseignement de la philosophie ne 
pourrait se poser qu’au travers de l’imposition d’une image dogmatique de pensée, de l’incitation 
à une récognition, d’une prison pour la pensée comme représentation. Mais, grâce aux thèses de 
Rancière dans Le Maître Ignorant, il me semble possible d’affirmer que le constat de Deleuze et 
Guattari exposé ci-dessus est aussi valable dans le contexte de la société pédagogisée. 
Néanmoins, s’il est possible d’offrir une résistance à cette dernière, à l’enseignement abrutissant, 
au moyen d’un enseignement émancipateur, calqué sur l’ignorance, sur la possibilité de 
construire une égalité de fait entre qui enseigne et qui apprend, par-delà l’asymétrie 
pédagogique, alors il sera possible d’investir dans un enseignement de la philosophie qui mise 
sur un apprentissage actif, par-delà la récognition, sur un enseignement qui permette les 
expériences de pensée et qui implique un apprentissage créatif et non pas simplement 
reproductif.  
 
Pour un tel programme, la pédagogie du concept se présente comme un chemin viable, si nous 
prenons en compte, comme nous l’avons exposé jusqu’ici, qu’il ne s’agit pas d’une méthode 
d’enseignement, puisqu’il n’y a pas de méthodes pour apprendre. Or, pour une pédagogie du 
concept, l’expérience du problème a une importance fondamentale. Un enseignement de la 
philosophie basé sur la pédagogie du concept signifierait un investissement plus grand dans la 
problématisation, soit le fait de poser des problèmes, que dans les solutions. Je ne veux pas dire 
que le produit de la pensée (le concept) importe peu, mais qu’il ne sera possible qu’au travers du 
vécu du problème et qu’il est important que la production du concept ne soit pas conclusive, mais 
provoque de nouveaux problèmes. Accompagnons un extrait d’un commentaire du philosophe 
portugais José Gil sur Différence et Répétition : « Poser le problème et le résoudre implique donc 
un étrange calcul qui cherche moins à présenter des solutions qu’à ouvrir infiniment le champ 
des problèmes virtuels contenus dans le corps problématique donné [...] Chaque singularité 
déploie de nouvelles multiplicités. Le calcul cherche à développer le champ des différences 
autour d’un point singulier donné pour déterminer le mieux possible la surface la plus vaste des 
classes différentielles ; seulement ainsi parviendrons-nous à aborder la pensée du singulier, 
c’est-à-dire, de la différence ».23  
 
Donc, penser l’enseignement de la philosophie comme calcul différentiel du problématique. 
Dévoiler les problèmes régressivement, à partir des concepts, de manière à permettre 
l’expérience du problème et la création du concept. Permettre, ainsi, que chacun fasse 
l’expérience de la pensée dans le champ de la philosophie. Et, puisque Deleuze caractérise 
l’apprentissage comme les « actes subjectifs opérés face au problème », nous pouvons en 
inférer que l’apprentissage du problématique, comme expérience du problème, peut déboucher 
sur la création du concept.  
 
Pour Deleuze, dans Différence et Répétition, l’apprenti est celui qui fait face aux problèmes 
pratiques ou spéculatifs qu’il a lui-même posés. Le processus d’apprentissage est constitué 
d’actes subjectifs opérés par rapport à l’objectivité du problème. Apprendre est toujours un 
processus, un passage du non savoir au savoir, une expérience. Celui qui sait (dans le cas de la 
philosophie, celui qui est en possession du concept) vit la tranquillité de la solution. L’apprenti est 
celui qui vit la tourmente du non savoir, celui qui lutte avec l’objectivité du problème et construit 
subjectivement la solution comme ce qui résulte de ce processus.  
 
« Si l’apprenti nageur est celui qui fait face au problème de nager en nageant, l’apprenti 
philosophe est celui qui fait face au problème du concept en pensant conceptuellement. Il n’est 
d’autre manière d’apprendre le mouvement du concept que de se lancer dans le concept. Et 
comme l’on ne peut apprendre le concept que par le problème qui le provoque, l’apprenti 

                                                           
22 Gilles Deleuze et Félix Guattari, Mille Plateaux, pp.95-96.  
23 José Gil, O Alfabeto do Pensamento, p.22. 
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philosophe doit pénétrer dans les champs problématiques, expérimenter les problèmes 
sensiblement de manière à pouvoir voir l’acte de penser s’engendrer dans sa propre pensée ».24 
 
Or, comme cette expérience est nécessairement singulière, comme les composantes du concept 
et du problème sont singulières, l’acte de penser qui s’y engendre ne conduit pas à une répétition 
du même, à une récognition, car il n’est pas une image dogmatique de la pensée, mais à une 
pensée sans image, vierge, génitale.  
 
Prendre l’apprentissage de la philosophie régressivement, en partant des concepts pour pouvoir 
comprendre les problèmes qui les ont suscités, mobilise, chez l’apprenti philosophe, 
l’expérimentation des problèmes comme expérience sensible. Et, quand cela a effectivement 
lieu, le chemin vers la pensée propre, incité par l’expérience du problème, s’ouvre.  
 
Pour conclure, je prends la liberté de citer un petit poème de Jorge Luis Borges, qui me paraît 
emblématique pour penser la notion de problème telle que Deleuze l’a posée : 
 

 
SIGNOS (1976) 
 
Indescifrada y sola, sé que puedo 
Ser en la vaga noche una plegaria 
De bronce o la sentencia en que se cifra 
El sabor de una vida o de una tarde 
O el sueño de Chuang Tzu, que ya conoces 
O una fecha trivial o una parábola 
O un vasto emperador, hoy unas sílabas, 
O el universo o tu secreto nombre 
O aquel enigma que indagaste en vano 
A lo largo del tiempo y de sus días. 
Puedo ser todo. Déjame en la sombra.25 

 
 
Un problème peut être tellement de choses.26 Non déchiffré et seul, comme dans le poème de 
Borges, le problème peut être tout et n’importe quoi. Régressivement, à partir des concepts, nous 
pouvons trouver de nombreux problèmes, nous pouvons inventer d’autres problèmes. Ne les 
laissons pas à l’ombre ! Jeter de la lumière sur les problèmes, c’est forcer à penser, c’est 
produire la violence bénéfique de cette heureuse rencontre qui produit la pensée vivante et 
créative.  
 
 
 

                                                           
24 Gilles Deleuze, Différence et Répétition, spécialement l’Introduction « Répétition et différence » et le chapitre « L’image de la 
pensée ». 
25 Jorge Luis Borges, Obra Poética, Buenos Aires, Emecé Editores, 2005, p.468. Voici une traduction exclusivement littérale : 
Signes 
Indéchiffrée et seule, je sais que je peux 
Être en la vague nuit une prière 
Au bronze ou la sentence dont se chiffre 
Le goût d'une vie ou d'une après-midi 
Ou le rêve de Chuang Tzu, que vous connaissez 
Ou une date banale ou une parabole 
Ou un grand empereur, aujourd’hui quelques syllabes, 
Ou l'univers ou votre nom secret 
Ou l'énigme dont vous vous enquîtes sans réussir 
Pendant le temps et vos jours. 
Je peux être tout. Laissez-moi à l'ombre. 
26 Pensant à une didactique de la philosophie, je propose un travail en quatre étapes : sensibilisation aux thèmes à étudier ; 
problématisation des thèmes, en ce qu’ils sont effectivement pris comme problèmes ; investigation dans l’histoire de la 
philosophie des concepts produits pour faire face à tels ou tels problèmes ; conceptualisation, moment final du processus, où 
des concepts sont recréés ou de nouveaux concepts sont créés pour affronter le problème senti au début du processus. 
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Créer des problèmes 

Eléments pour une pédagogie  

des problèmes à partir de G. Deleuze  

 
 

Jean-Benoît Birck1 
 
 
 

« - Alors poser la question c’est la résoudre ? dit le docteur. »  
Proust, Du côté de chez Swann, chapitre 3  

 
 
 
 

 
 

A l’Ecole, les problèmes sont le plus souvent envisagés sous la seule perspective du résultat, c’est-à-dire 
de leur résolution en vue de l’acquisition d’un savoir, de sorte que reste méconnu ce que sont « les 
problèmes en tant que tels ». Considérés, à l’inverse, dans l’acte libre de leur position ou de leur création, 
les problèmes ordonnent alors le mouvement de l’apprendre et la genèse d’une vérité produite plutôt que 
reçue ou reconnue. Il en ressort, selon Deleuze, une « pédagogie transformée », dont on a tenté de 
recueillir les éléments en dressant l’Idée de problème, selon deux lignes de différenciation : d’un côté, la 
conception traditionnelle et les illusions qu’elle engendre, de l’autre, la conception transformée et la 
« science » qu’elle promet. 

 

 
 
 

Pour introduire et soutenir mon propos, je partirai du bonheur, du bonheur d’enseigner, ou 
du bonheur qu’il y a parfois à enseigner, tel que l’exprime ici même Hubert Vincent : l’enseignant 
est heureux quand il peut constater chez ses élèves qu’une question s’est levée qui demeurera. 
Car alors « une machine s’est mise en route, ou encore un désir ». Il y a bonheur 
d’enseignement chaque fois que l’enseignant voit naître chez l’enseigné un désir, un désir qui 
trouve sa force et sa persistance dans une question qui insiste parce qu’il est devenu manifeste 
pour celui-ci que cette question « a une consistance indépendamment des réponses qui pourront 
lui être données ». Il y a là réellement de quoi être heureux, car il n’y a en effet rien de plus à 
demander dès lors qu’une telle machine désirante s’est ainsi mise en route sous l’effet d’une 
entrée en tension de deux points de vue différents : ceux-ci ont cessé de s’opposer dans leur 
volonté de s’assurer leur certitude pour découvrir qu’ils étaient deux aspects d’une même 
question encore à déterminer comme problème, qui pourra seul les situer, les coordonner dans 
une dimension objective plus complexe, qui dit quelque chose de l’être au lieu de dire quelque 
chose d’eux-mêmes. C’est ainsi, sous la sollicitation d’une question consistante et insistante, et 
ainsi seulement, comme le souligne H. Vincent, que l’on « peut effectivement apprendre », parce 
que l’on « commence à penser par problème, que c’est exactement cela penser par problème et 
que, ce faisant, [on] en vient à penser par soi-même ». On doit alors pouvoir produire, dans son 
effectivité et son exactitude, cette série d’équivalences : apprendre, penser par problème, penser 
par soi-même. 
 
 
                                                           
1 Professeur agrégé de philosophie, CNED - Institut de Vanves. 

Résumé 
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Or, une telle équivalence offre certainement la meilleure formule de l’ample pensée qu’a 
déployée Deleuze quant à la notion de problème : « apprendre évolue tout entier dans la 
compréhension des problèmes en tant que tels »2. Il faut donner tout son poids et toute sa 
précision à cette déclaration qui nous dit qu’apprendre est un mouvement infini qui ne se confond 
pas avec l’acquisition finie d’un savoir parce que l’apprentissage évolue tout entier dans la 
compréhension des problèmes et dans la compréhension des problèmes en tant que tels. Que 
veut dire comprendre un problème ? Que veut dire comprendre un problème en tant que tel ? En 
quoi cette compréhension du problème en tant que tel constitue-t-elle la totalité du mouvement 
d’apprendre ? En quoi est-ce cela penser par soi-même ? 
 
Penser par soi-même, selon sa détermination kantienne initiale, c’est être à l’origine de sa propre 
pensée de telle sorte que cette pensée puisse être aussi celle de tout autre ; ainsi s’articulent la 
maxime de l’autonomie et la maxime de la mentalité élargie, de la pensée autonome qui 
commence par soi-même et de la pensée élargie qui s’étend à tout autre. Par la première, la 
pensée est en rapport avec la conquête de la liberté ; par la seconde, elle est en rapport avec la 
recherche de la vérité. Or, selon des présuppositions et des modalités certes tout différentes, la 
philosophie de Deleuze s’inscrit dans un tel programme, puisqu’il est celui de toute philosophie, 
avec cependant ce caractère remarquable, qui nous intéresse ici, d’être tout entier ordonné à une 
pensée du problème. Celui-ci affirme en effet conjointement que (1) « La vraie liberté est dans un 
pouvoir de décision, de constitution des problèmes eux-mêmes »3, et (2) « L’essentiel est que, au 
sein des problèmes, se fait une genèse de la vérité, une production du vrai dans la pensée »4. La 
vraie liberté réside donc dans un pouvoir de constitution des problèmes eux-mêmes en lesquels, 
une fois constitués, s’effectue une genèse de la vérité, une vérité produite, non une vérité reçue 
ou reconnue. Il ne s’agit de rien moins que de réconcilier vérité et liberté, vérité et création, au 
niveau des problèmes eux-mêmes. C’est là pour Deleuze la tâche même de la pensée, « la plus 
haute tâche – celle qui consiste à déterminer les problèmes, à porter en eux notre pouvoir 
décisoire et créateur »5. La tâche de la philosophie n’est plus de fonder, mais de problématiser. 
 
Ainsi indiqués les enjeux majeurs et la portée considérable de la détermination des problèmes 
définie comme la plus haute tâche de la pensée, on peut se demander si l’enseignement scolaire 
de la philosophie peut recevoir quelque lumière théorique ou quelque sollicitation pratique de 
cette extraordinaire promotion des problèmes. Comme le dit ailleurs Deleuze, « on peut marquer 
bien des sommets […], mais c’est toujours une pédagogie qui nous y conduira »6. C’est cette 
pédagogie du problème que nous voudrions simplement esquisser ; encore ne s’agira-t-il ici que 
d’esquisser son premier pas. En quoi consiste-t-il ? Apprendre, nous a dit Deleuze, évolue tout 
entier dans la compréhension des problèmes, mais, précise-t-il dans la compréhension des 
problèmes en tant que tels. Ce qu’il faut donc d’abord comprendre, c’est le problème en tant que 
tel : le problème en lui-même et pour lui-même. Il ne s’agit cependant pas de se poser une 
question d’essence et de se demander ce qu’est un problème, car le premier pas ne serait jamais 
franchi ; non seulement parce que Deleuze nous a généralement averti que la question « qu’est-
ce que ? » était une mauvaise question qui ne faisait jamais avancer aucun problème, mais, plus 
précisément parce que nous sommes avertis que le problème « n’est pas, à proprement 
parler »7. Comprendre le problème en tant que tel ne peut être chercher ce qu’il est, comme s’il y 
avait une essence universelle et abstraite du problème que l’on pourrait, avec quelque effort, 
définir une fois pour toutes puisque, à proprement parler, il n’a pas d’être, il est indéterminé. 
Mais, indéfinissable, il n’est pas moins discernable, et, indéterminé, il n’est pas moins 
déterminable, de sorte que s’il n’a pas d’être, il a un certain devenir : sa détermination 
progressive en tant que problème et en tant que tel ou tel problème. Tel est le continuum de 
l’apprendre. 
 

                                                           
2 Différence et répétition, p.248. 
3 Le bergsonisme, pp.4-5 : « L’histoire des hommes […] est celle de la constitution des problèmes. C’est là qu’ils font leur 
propre histoire, et la prise de conscience de cette activité est comme la conquête de la liberté ». 
4 Différence et répétition,  p.210.  
5 Ibid., p.344. 
6 Pourparlers, p.100.  
7 Logique du sens, p.148. 
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Comprendre le problème en tant que tel, c’est le délier du complexe qu’il forme avec la solution 
qui le résout. Or, ce qui nous est le plus généralement donné dans l’expérience concrète de 
l’enseignement scolaire, ce sont des problèmes résolus, des savoirs, ou du moins des problèmes 
en attente de leurs solutions, en vue de l’acquisition d’un savoir. 
 
Aussi, s’il y a une part du problème à l’Ecole, c’est peut-être d’abord la part du préjugé et de 
l’illusion, non par un vice ou un défaut cependant, mais en raison de la nature même de la 
relation pédagogique qui s’y déploie, puisqu’elle suppose toujours, sous sa forme classique, une 
répartition du savoir de telle manière que l’un est déjà censé savoir ce que l’autre ignore, où 
l’élève ne comprend et ne suit un problème donné que dans la mesure où le maître en connaît à 
l’avance la solution. Le rapport pédagogique classique, c’est un maître qui pose ou impose à 
l’élève un problème tout fait dont il détient la solution. 
 
Il n’y a bien entendu rien à redire à cela, puisque c’est bien l’une des tâches principales de 
l’Ecole, mais c’est cette finalité même qui donne lieu, dans sa réussite, à une méconnaissance du 
problème en tant que tel dans la mesure où le mouvement d’apprendre est subordonné au 
savoir, où le problème est subordonné au résultat, c’est-à-dire aux solutions obtenues.  
 
Il est aussi bien entendu qu’il existe d’autres modalités qui ne sont pas ignorées : « Des 
tentatives pédagogiques se sont proposées de faire participer des élèves, même très jeunes, à la 
confection des problèmes, à leur constitution, à leur position comme problèmes. Bien plus, tout le 
monde ‘reconnaît’ d’une certaine manière que le plus important, ce sont les problèmes. Mais il ne 
suffit pas de le reconnaître en fait […] »8. Le fait ne suffit pas, il faut encore porter cette 
découverte au niveau d’une question de droit, d’une question critique, d’une question 
transcendantale en la séparant des conditions empiriques du sujet connaissant, c’est-à-dire de 
l’élève encore ignorant, d’après lesquelles le problème n’est qu’un moment provisoire destiné à 
disparaître dans la formation du savoir. La question doit être critique et transcendantale parce 
que l’illusion est nécessaire et inévitable – c’est une apparence transcendantale –, puisqu’elle 
survient du seul fait que les problèmes déjà résolus (pour le maître) sont donnés pour être 
résolus (par l’élève) et qu’ils sont donnés en vue de l’acquisition d’un savoir. C’est donc dans la 
réussite même de la relation pédagogique, l’égalisation de l’élève au maître dans le savoir 
acquis, la réussite subjective dans un résultat objectif (adaptation du sujet et adéquation à l’objet) 
que s’engendre une illusion naturelle qui empêche de comprendre les problèmes en tant que 
tels, en eux-mêmes et pour eux-mêmes. Inévitable, on ne peut de toute façon la supprimer ; en 
revanche, l’on peut et l’on doit en conjurer les effets sur la compréhension des problèmes eux-
mêmes. C’est pourquoi il convient d’en préciser les contours. 
 
La relation pédagogique donne à croire que les problèmes existent déjà, puis que, résolus, ils 
n’existeront plus, autrement dit qu’il n’ont pas d’origine et qu’ils n’ont qu’une fin. « On nous fait 
croire à la fois que les problèmes sont donnés tout faits, et qu’ils disparaissent dans les réponses 
ou la solution : sous ce double aspect, déjà ils ne peuvent plus être que des fantômes. On nous 
fait croire que l’activité de penser, et aussi le vrai et le faux par rapport à cette activité, ne 
commencent qu’avec la recherche des solutions, ne concernent que les solutions »9. Se font jour 
ainsi deux préjugés, de sens commun, qui portent d’abord sur la nature des problèmes, à la fois 
sur leur provenance et leur fin. A ces préjugés sur le mode d’existence des problèmes 
s’enchaînent deux illusions philosophiques sur l’activité de pensée qui s’y rapporte, à la fois dans 
son commencement et sa fin. Préjugés communs sur l’existence et illusions philosophiques sur 
l’activité s’alimentent mutuellement et tendent tous ensemble à donner au problème une 
existence sans consistance, une existence fantomatique : les problèmes ne sont donnés que 
pour être résolus, ne venant de nulle part que pour bientôt disparaître, ne faisant qu’une 
apparition passagère et transitoire entre une ignorance et un savoir, l’activité de pensée n’étant 
qu’un processus intermédiaire destiné à combler la distance qui nous sépare du résultat, qui dure 
exactement le temps que nous mettons à le reconnaître. Sa raison d’être est de mettre fin aux 
désagréments de l’ignorance ou aux limitations empiriques de la connaissance. C’est ainsi qu’ils 
suscitent les illusions philosophiques, n’offrant à l’activité de la pensée que l’objectif de leur 

                                                           
8 Différence et répétition, p.206. 
9 Ibid., p.205. 
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résolution spéculative et l’évaluation de leurs solutions acquises, auprès desquelles ils ne se 
manifestent plus que comme les ombres portées de la future lumière ou les doubles désormais 
stériles des propositions établies. Ce qui est ici agissant et assure son règne, c’est un postulat 
général de finalité selon lequel un problème doit se résoudre dans un résultat, une formation du 
savoir, postulat qui a pour effet global de subordonner les problèmes aux solutions, qu’elles 
soient à rechercher méthodiquement par une résolution, à obtenir dans un résultat acquis et à 
garantir dans une évaluation de leur vérité.  
 
Dès lors la notion de problème s’entoure d’un brouillard de négativité et se trouve caractérisée 
par un halo de déterminations privatives marquant un moment d’insuffisance dans la 
connaissance puisque les problèmes restent toujours plus ou moins conçus comme des 
obstacles provisoires et contingents qui doivent se résoudre dans l’acquisition d’un savoir. 
 
Du seul fait de la résolution du problème se constitue une dernière illusion où se récapitulent les 
précédentes : « On croit […] souvent que la solution ne laisse pas subsister le problème, et lui 
donne rétrospectivement le statut d’un moment subjectif nécessairement dépassé dès que la 
solution est trouvée. Pourtant c’est tout le contraire »10. C’est à ce point « tout le contraire » qu’il 
faut renverser terme à terme chacun des éléments formés par cette illusion rétrospective pour 
comprendre la réalité du problème et lui donner alors une consistance exactement paradoxale. 
Pour le dire brièvement, on doit comprendre que les problèmes ne sont pas donnés tout faits 
mais qu’ils sont à faire ou à créer ; que les problèmes ne disparaissent pas dans leurs solutions 
mais qu’ils les engendrent et qu’ils y subsistent ou y insistent ; que l’activité de pensée ne 
commence pas avec leur résolution mais avec leur position et qu’elle ne s’achève pas avec 
l’évaluation des solutions mais avec l’évaluation des problèmes eux-mêmes ; enfin que le 
problème ne manifeste pas un moment subjectif de privation mais une objectité idéale 
entièrement positive. C’est, tout en conjurant les effets de cette négativité illusoire, cette entière 
positivité des problèmes qu’il faut constituer en les comprenant, comme dit le plus souvent 
Deleuze, dans leur « pleine positivité ». Pleine, cette positivité est en effet à entendre 
doublement : comme position et comme affirmation. Les problèmes reçoivent leur positivité, 
d’une part, d’être posés, d’autre part, d’être affirmatifs pour toutes les solutions. Et c’est 
précisément dans leur acte de position qu’ils se rapportent à « notre pouvoir décisoire » (liberté) 
et dans leur capacité d’affirmation des solutions comme « cas » pour un problème qu’ils se 
rapportent à une genèse du vrai dans la pensée (vérité). Ainsi les solutions se subordonnent-
elles au problème qui leur donne sens et existence. 
 
Comprendre les problèmes en tant que tels et dans leur positivité, c’est donc les comprendre 
indépendamment de leurs solutions, en dehors d’une relation de subordination à l’égard de leurs 
solutions toujours conçues en tant que finalité des problèmes. A ce postulat de la finalité, il n’y a 
pas à en opposer un autre qui serait meilleur, ni même à opposer quoi que ce soit, mais à y 
répondre, et à y répondre par une exigence issue d’une expérience. De cette expérience, 
Deleuze emprunte les termes au philosophe mathématicien Albert Lautman : il s’agit d’« une 
expérience spirituelle » simplement « attachée à l’effort de l’intelligence pour créer ou 
comprendre » et dans laquelle il faut voir l’unique a priori de la pensée philosophique vis-à-vis 
des sciences ou des savoirs constitués : « Le seul élément a priori que nous concevions est 
donné dans l’expérience de cette urgence des problèmes, antérieure à la découverte de leur 
solution »11. Et c’est dans cette expérience de l’urgence des problèmes, qui les rapportent à leurs 
conditions plutôt qu’à leurs solutions, que la philosophie trouve sa définition paradoxale comme 
« science des problèmes résolus ». On doit cette définition à Léon Brunschvicg, le maître de 
Lautman, et elle sera reprise par Canguilhem, parce qu’elle met en évidence avec simplicité 
qu’un problème peut être résolu mais qu’il n’est jamais clos : dans leur résolution même, les 
problèmes subsistent en tant que problèmes de sorte que l'exigence propre à la pensée 
philosophique consiste à « rouvrir les problèmes plutôt que de les clore »12. C’est que les 

                                                           
10 Logique du sens, p.146 (n.s.).  
11 Albert Lautman, Essai sur les notions de structure et d’existence en mathématiques, conclusion, p.142, cité dans Différence 
et répétition, p.213.  
12 G. Canguilhem, Le normal et le pathologique, introduction, in fine. On a là le programme de la tradition française d’histoire et 
de philosophie des sciences : outre Lautman pour les mathématiques et Canguilhem pour la biologie et la médecine, c’est aussi 
celui de Bachelard pour les sciences physiques et même et surtout celui de Foucault pour les sciences humaines (voir en 
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problèmes ne peuvent être déclarés « clos » par leur résolution sans que ne se perde le sens de 
la solution qui leur a été apportée comme le sens de la question qui les a ouverts. Résolu, un 
problème ne cesse pas d’être, il a simplement cessé d’« agir » en appelant sa résolution 
manquante : quand il a ainsi cessé d’être utile, il commence à être. 
 
Il y a alors comme deux destins des problèmes selon que l’on pense soit que les problèmes sont 
destinés à être résolus, que les solutions sont la destination du problème où celui-ci finit par 
s’annuler, soit – et c’est « tout le contraire » - que le problème destine les solutions, que le 
problème fait la destination des solutions, produites au terme final d’une genèse qui leur donne 
sens et trouve son efficacité dans la détermination complète du problème dans ses conditions. 
 
Or, cette dualité de destins, on peut l’exprimer, en suivant une méthode propre à Deleuze, 
comme une dramatisation du concept de problème. « Un concept étant donné, on peut toujours 
en chercher le drame »13. Chercher le drame d’un concept, ce n’est pas chercher sa signification, 
mais en effectuer la spécification et la différenciation à partir de son Idée. On s’est proposé, dans 
le tableau synoptique (en annexe), de dresser cette Idée du problème et d’en retracer le drame 
en rassemblant sous une seule vue les éléments épars dans l’œuvre de Deleuze14 et en 
procédant, comme il se doit, à ses spécifications selon deux lignes divergentes où s’expriment 
les destins contraires du problème, selon qu’il se voit subordonné à l’acquisition finie d’un savoir 
ou qu’il ordonne tout entier le mouvement infini d’un apprendre qui diffère en nature du savoir.  
 
Dans ces deux lignées, il s’agit cependant moins d’une divergence de vues ou d’une opposition 
de points de vue que de la différenciation de deux tendances dont l’une est le plus bas et l’autre 
le plus haut degré de l’Idée de problème. Ce qui différencie ces degrés, c’est que le plus bas ne 
permet pas et même empêche de penser le plus haut tandis que celui-ci permet de comprendre 
aussi le plus bas et de le manifester dans une série de postulats comme l’image renversée du 
problème – l’image renversée dans l’œil de bœuf, à force de ne voir le problème que de son petit 
côté ou par son petit bout : du côté des solutions, à partir de sa résolution, en vue de la seule 
acquisition d’un savoir. Il y va finalement de le pensée comme de la vie : « si toute solution est un 
succès relatif par rapport aux conditions du problème, elle est encore un échec relatif, par rapport 
au mouvement qui l’invente : la vie comme mouvement s’aliène dans la forme matérielle qu’elle 
suscite »15. 
 
L’Ecole est peut-être le temps et le lieu par excellence de cette double tendance, ou plutôt des 
deux sens d’un seul mouvement dramatique, l’un tel qu’il tend à se figer dans son produit, dans 
un résultat qui l’interrompt (le savoir acquis), l’autre qui rebrousse chemin et qui retrouve dans le 
problème résolu le mouvement dont il résulte (la problématisation). Or ce mouvement qui est 
celui de la science des problèmes résolus ne peut être trouvé que sous celui-là qui s’est figé 
dans l’illusion des problèmes résolus. Il y a comme une ironie des problèmes qui veut qu’ils 
n’aient d’autre destin que de passer dans leurs solutions et un humour des problèmes qui veut 
que les solutions passent et que les problèmes demeurent. 
 

                                                                                                                                                                                     
particulier l’introduction de L’usage des plaisirs sur la notion de « problématisation »). Selon une toute autre origine, c’est 
également la pensée heideggérienne de la « répétition des problèmes » : « Nous entendons par répétition d’un problème 
fondamental la mise au jour des possibilités qu’il recèle. […] Conserver un problème signifie libérer et sauvegarder la force 
intérieure qui est à la source de son essence et qui le rend possible comme problème. » (Heidegger, Kant et la métaphysique, 
traduction française, p.261, cité et souligné dans Différence et répétition, p.260).  
13 « La méthode de dramatisation », dans L’île déserte et autres textes, p.137. 
14 En particulier dans Différence et répétition, à chaque chapitre, et dans les seizième et dix-septième séries de Logique du 
sens, jusqu’encore dans le chapitre XI de L’image-mouvement, où Deleuze expose la pensée du problème dans le cinéma de 
Kurosawa. On soulignera que celle-ci est effectuée dans le droit fil du commentaire de la méthode galoisienne de résolution des 
équations polynomiales mené dans Différence et répétition, pp.233-234, méthode qui recevra son traitement proprement 
philosophique dans Logique du sens, p.145. Pour seulement l’indiquer ici, ce que retient Deleuze de la méthode de Galois est 
décisif pour sa pensée de la discernabilité progressive des solutions par la détermination complète des conditions du problème. 
Or, c’est très exactement cela que met en scène Kurosawa dans le film récapitulatif de son œuvre, qui a pour titre le plus 
fameux des problèmes, Vivre. Et comme il se doit de l’énoncé de tout problème, c’est un infinitif à valeur d’impératif, un devenir, 
un fatum et un fiat. 
15 Le bergsonisme, p.108. Voir Différence et répétition, p.272 : « L’organisme ne serait rien s’il n’était la solution d’un problème, 
et aussi chacun de ses organes différenciés, tel l’œil qui résout un ‘problème’ de lumière ». 
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En guise de conclusion 
 
 
Avec cette conception du problème, souligne Deleuze, « c’est tout le rapport pédagogique qui est 
transformé, mais avec lui bien d’autres choses encore »16. Requis surtout par ces « autres 
choses » d’ordre purement philosophique, celui-ci n’a laissé que de minces indications sur cette 
transformation de la pédagogie. On peut néanmoins imaginer qu’elle se placerait sous l’égide du 
Spinoza qui instruit que la « vraie méthode » de la connaissance consiste moins à nous faire 
connaître quelque chose qu’à nous faire comprendre notre puissance de connaître17. Que 
chaque connaissance nouvelle nous donne en même temps à connaître notre puissance de 
comprendre, telle serait la part du problème à l’Ecole. Ce n’est peut-être qu’à la découvrir qu’il y 
a, pour l’enseignant et pour les enseignés, eux en lui et lui en eux, bonheur d’enseigner et 
d’apprendre encore. 
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faux dans la possibilité 
du problème à recevoir 
une solution : 
subordination de la 
vérité du problème à 
sa résolubilité 
 
� Cercle dans la 
théorie des problèmes 
 

 
- Problèmes conçus 
comme doubles 
inefficaces calqués sur 
les propositions qui leur 
servent de solutions 
(ombres ou fantômes de 
problème) 
 
� Introduction du négatif 
(contradiction, conflit) et 
dénaturation de la 
dialectique 

- Problème comme 
moment provisoire, 
subjectif et contingent 
marquant une limitation 
dans le progrès de la 
connaissance ou une 
ignorance dans le sujet  
 
� Positivité de la 
solution et négativité du 
problème 

- Existence des 
problèmes donnés tout 
faits (par le maître) 
- Problèmes reçus (par 
l’élève) : « réceptivité »  
- Problèmes subis 
comme obstacle et 
épreuve 
� Les problèmes sont 
à dépasser (pédagogie 
classique : problèmes 
donnés à résoudre) 

 
Ironie des problèmes 
dans la pédagogie 
classique : les 
problèmes passent 
dans les solutions 
acquises (Repos du 
savoir) 
 
� reproduction du 
Même (répétition) 
 
� « méthodes de 
résolution » 

 
 
 
 
 
 

APPRENDRE 
 

Positivité 
du problème 

 
 

INVENTION 
 
 
Genèse des solutions 
dans le problème 
 
� production du vrai 
 
 
 
 
 
(on donne des 
solutions) 

 
- Epreuve interne de 
vérité du problème 
dans ses conditions de 
résolubilité  
- Solution comme 
synthèse du problème 
et des ses conditions : 
genèse corrélative ou 
réciproque du 
problème et de ses 
solutions 
(détermination 
progressive du 
problème dans la 
discernabilité 
progressive des 
solutions) 

 
- Le problème diffère en 
nature de toute 
proposition dans 
l’élément du sens 
- Le sens est de l’ordre 
de l’événement 
- L’événement est en 
rapport avec un Dehors 
d’où il reçoit sa nécessité 
(on ne pense que dans 
un mouvement contraint 
et forcé par un « signe » 
rencontré) 
- Différence du problème 
et du 
théorème (déduction de 
propositions) 

 
- Le problème comme 
entité ou objectivité 
idéale ou Idée 
différentielle : 
- problème différentié 
dans ses conditions 
positives et différencié 
dans ses solutions 
affirmatives 
 
� Complémentarité du 
positif dans le problème 
(différentié dans ses 
conditions) et de 
l’affirmatif dans les 
solutions (différenciées 
dans leurs affirmations) 

 
- Les problèmes sont 
posés, décidés, 
construits, créés : 
« spontanéité » 
- Les problèmes sont 
des impératifs en forme 
de question 
- Fiat et fatum (« que 
ce soit le problème, il 
ne peut en être 
autrement ») 
 
� Les problèmes sont 
à conserver  
(pédagogie 
transformée : 
problèmes créés pour 
se conserver) 

Humour des 
problèmes dans la 
pédagogie 
transformée : 
les solutions passent 
et les problèmes 
demeurent 
(Mouvement de 
l’apprendre)  
 
 
 
� production de 
l’Autre (différence) 
 
� « culture des 
problèmes » 

 
Science des problèmes 

résolus 

« l’urgence des 
problèmes antérieure à 
la découverte de leurs 
solutions » 

« porter le vrai et le 
faux dans les 
problèmes eux-
mêmes » 

 
« le problème met la 
pensée hors d’elle-
même, en faisant 
intervenir un événement 
du dehors » 
 

 
«  le problème ou le 
sens, c’est à la fois le 
lieu d’une vérité 
originaire et la genèse 
d’une vérité dérivée » 

« les problèmes ne 
sont pas séparables 
d’un pouvoir décisoire, 
d’un fiat » 

Disparition du 
problème  

comme foyer virtuel 
des cas de solutions 
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          Problème et émancipation à l’école  
 

Hubert Vincent 1 
 
 
 
 

 

 
 

Le propos de cet article est d’analyser la notion de problème selon l’idée d’émancipation et cela dans le 
cadre spécifique de l’école et de l’enseignement. On voudrait surtout montrer que ces notions ne sont pas 
des notions « difficiles », « idéales ou idéelles » et toujours devant et loin de nous, mais qu’au contraire elles 
se mêlent au plus commun de nos pratiques. Une telle perspective suppose tout d’abord un éclaircissement 
de la notion de tradition et plus exactement comment nous devons entendre l’idée d’une reprise de la 
tradition ; elle suppose également une méthode des cas, ordinaires ou extraordinaires, à travers lesquels se 
démontrent l’effectivité et la réalité de ces notions. Cinq cas sont retenus ; le dernier, concernant 
l’enseignement du fait religieux, y est un peu plus développé et est l’occasion de retrouver l’enseignement du 
« maître ignorant ». 

 

 

 
En m’aidant de Kant et de son ouvrage 
Qu’est-ce que les lumières ?, je préciserai 
tout d’abord les principales coordonnées de 
cette notion d’émancipation. Comme on le 
sait, « les lumières » sont avant tout pour 

Kant une devise, c’est-à-dire un motif d’engagement et de ralliement. Cette devise dit ceci : 
« sapere aude, aie le courage de te servir de ton propre entendement ».  
 
Cette devise a bien tout d’abord un sens moral, c’est-à-dire qu’elle s’adresse à notre liberté ; à 
tout instant pourrait-on dire, pas seulement aux enfants mais aussi bien aux adultes et à nous 
tous en tant que nous sommes mineurs ou que nous ne faisons pas encore usage de notre 
liberté ; c’est toujours une question que l’on peut se poser, c’est toujours une initiative que nous 
aurions du prendre ou que nous pourrions prendre et quelque chose qui n’est pas une simple 
disposition acquise et que nous mettrions en jeu sans plus y songer.  
 
Mais elle a également un sens politique2 : nous savons que sa mise en œuvre ne dépend pas 
seulement de la volonté propre des individus mais du type de relation qu’ils entretiennent avec 
les autorités. Kant est net sur ce point : nombreux sont ceux qui, dès l’enfance, s’empressent 
auprès de nous pour nous dire non pas simplement qu’il est difficile et risqué de penser par soi-
même mais bien pour nous suggérer que c’est tout à fait dangereux et qu’il vaut mieux par 
conséquent se confier à eux. La volonté individuelle ainsi ne fait pas tout, et elle est 
immédiatement en rapport avec des autorités ou des pouvoirs avec lesquels ou contre lesquels 
elle aura à se prendre. La question de l’émancipation a donc immédiatement aussi un sens 
proprement politique. 
 

                                                           
1 Université d’Artois, école interne IUFM. 
2 Voir sur ce point les travaux de P. Lauret, exposés lors d’un séminaire au Ciph, 2008. 

 
1.   Une tradition de l’émancipation  

Résumé 
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Maintenant si l’on demande comment nous devons nous servir de notre entendement, c’est-à-
dire quelles règles il nous faut suivre, nous nous trouvons devant une double difficulté.  
 
Nous cherchons des règles, et nous voudrions savoir comment cette liberté se prend et qu’est-ce 
donc que penser par soi-même, comment s’y prend-on ou comment peut-on s’y prendre et il est 
tout à fait certain qu’en proposant cette devise Kant n’a certainement pas voulu dire que l’on 
pouvait penser n’importe comment ; précisément pourrait-on dire, il est confiant dans notre 
possibilité de penser selon des règles, ou selon les règles de l’entendement juste, de même que 
nous sommes confiants dans la possibilité de tout enfant d’apprendre à marcher par lui-même ou 
à parler par lui-même, du moment certes que les conditions d’environnement lui sont offertes. 
Mais d’un autre côté il est clair que la détermination préalable de ces règles, ou le souci d’une 
telle détermination préalable, que l’on attendrait avant même de commencer, annulerait la 
dimension d’initiative de cette liberté. Nous pouvons même dire que quiconque attend ces règles 
pour pouvoir commencer, supprime lui-même en lui la possibilité d’une telle liberté.  Il y a donc un 
rapport complexe aux règles dont on peut dire à la fois qu’elles sont là (nous pensons, nous 
avançons bien) et qu’elles ne sont pas là, ou qu’elles ne peuvent être représentées à l’avance, 
ou complètement, ou intégralement. La solution de cette tension détermine la notion 
d’apprentissage. 
 
La deuxième difficulté tient au fait qu’une détermination plus avant de la question de ces règles et 
de notre rapport aux règles, ne peut manquer de croiser la question disciplinaire, au sens de 
l’existence de règles disciplinaires propres à tel ou tel champ de savoir. Ce que je veux dire est la 
chose suivante : il semble assez juste de dire que les réflexions sur l’émancipation se sont 
régulièrement liées non seulement au souci général d’un savoir qui serait propre à émanciper, 
mais plus encore à l’idée d’un savoir qui y serait particulièrement propre. A certaines époques, 
c’est le savoir mathématique qui est tenu pour décisif ;  à d’autres, plus récemment, c’est la 
physique ; aujourd’hui peut-être la sociologie, l’histoire, ou encore le savoir écologique, ou 
encore, et tout simplement, le savoir lire. Il y a donc un lien, attestable empiriquement, de la 
question de l’émancipation à la détermination ou au choix d’un certain savoir en tant que dans ce 
savoir la possibilité de l’émancipation serait particulièrement recueillie. 
 
Ce que je voudrais retenir de ces premières remarques est donc ces liens de la question de 
l’émancipation à un ensemble de coordonnées qui sont les suivantes : la question de l’initiative, 
ou d’un penser par soi-même ; la prise en compte politique des modalités de rapport à autrui ; la 
question de la possibilité des règles ; enfin la question ou le choix d’une discipline déterminée en 
tant que dans cette discipline, à une époque donnée, et sans doute aussi pour certains, se 
recueillerait plus nettement la possibilité de l’émancipation.  
 
 La question de l’émancipation a ainsi quatre coordonnées : l’initiative, la relation à autrui, le 
rapport aux règles et aux savoirs institués.  
 
Le souhait de rendre effective cette devise au niveau de l’école et de la formation, a 
régulièrement suscité l’attention des philosophes, que ce soit avant Kant ou après, et cette 
attention s’est recueillie dans certaines notions. Je pense par exemple à la notion d’essai, qui 
non seulement désigne une « notion commune » de ce que l’on pourrait nommer le champ 
pédagogique mais aussi une notion commune de ce que c’est pour nous que penser, mais peut 
être également référée à certaines œuvres ou auteurs précis où elle trouve une certaine 
élaboration conceptuelle (je pense ici pas seulement à Montaigne, mais aussi à Alain). Je pense 
à celle de jugement, qui a bien le même double statut, et qui peut être référée pour son 
élaboration conceptuelle aux œuvres de Montaigne à nouveau, de Kant et de quelques autres. 
Je crois aussi qu’il faudrait mentionner dans cette direction le livre de J. Rancière, Le maître 
ignorant, qui me parait se situer dans la même lignée, et qui me paraît illustrer à sa façon le souci 
de cette devise, principalement dans ce cas en portant la question au niveau des relations du 
maître et de l’élève, très fortement privilégiée par rapport à la question du rapport au savoir et à 
une discipline particulière (quoique le livre de Jacques Rancière et l’ensemble de son œuvre, 
soient aussi liés à une très forte connaissance historique du XIXe siècle comme on sait et qu’il ne 
fut sans doute possible lui-même que sur le fond de cette connaissance ; et quoique encore 
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l’importance d’un savoir lire et d’un rapport au livre y soit centrale). Et il faudrait dire que cette 
attention fut généralement assez brève ; non pas parce qu’ils furent négligents, mais parce qu’ils 
considéraient que l’essentiel pouvait et devait être dit rapidement, autrement dit qu’il n’y avait pas 
forcément beaucoup à expliquer, que ces choses étaient en effet compréhensibles et au fond 
quasi « palpables », et que toute entreprise d’explication risquait bien de nous dérober à notre 
tâche, penser par soi-même. 
 
A cette liste de notions il faudrait ajouter aujourd’hui celle de problème. C’est là encore une 
notion à travers laquelle certains ont cherché à cerner les conditions de cette pensée par soi-
même, de cette possibilité de penser par soi-même, et c’est du moins dans cette perspective 
d’une émancipation que je voudrais m’y intéresser. 
 
Il faudrait ici commencer par citer Descartes, et je le ferai un peu plus loin ; mais il faudrait surtout 
mentionner Dewey, Popper, Deleuze, Kuhn et quelques autres. Je dirai seulement un mot 
concernant Dewey, afin de bien insister sur un aspect de la question qui m’occupe ici. Que 
chacun soit capable de penser par soi-même, c’est ce que précisément selon lui le problème 
démontre, si l’on suit les premières leçons de son ouvrage Comment nous pensons ; les 
problèmes sont nos éducateurs au sens où c’est parce que nous sommes confrontés à des 
problèmes non seulement que la pensée se met en marche mais qu’elle se « vectorise » d’elle-
même ou s’oriente. En ce sens, le problème, comme à un autre niveau la notion d’intérêt, est une 
notion qui synthétise, ou prétend synthétiser, une spontanéité du penser et les règles du penser. 
Ainsi chez Dewey le problème est compris dans la perspective d’une formation de la pensée ou 
d’une éducation de la pensée ; il est pensé encore comme l’outil ou la modalité centrale d’une 
formation à la pensée scientifique et particulièrement physique, qui crée et suscite comme une 
disposition à bien penser ou à penser selon certaines règles ; mais ce qui y est en jeu aussi est 
bien le motif d’une pensée autonome qui naît dans et grâce à sa capacité de se poser des 
problèmes, d’en rencontrer à nouveau, d’y prendre des risques et de s’émanciper par-là et qu’il 
s’agira en quelque sorte après coup, ou dans la suite de cette première impulsion, de guider. De 
là qu’une grande partie de ce livre soit consacrée aux règles du bien penser. S’il y a donc bien 
chez lui une certaine idée du problème en tant que celui-ci démontre une capacité à penser par 
soi-même, et que cette capacité peut être seulement rejouée, il y a aussi le souhait de relier cette 
idée au projet d’une formation (construire des habitudes et de bonnes habitudes), ainsi que le 
souhait de relier cet aspect formatif à la science physique et à ses démarches propres.  
 
Or, il est possible que ces deux aspects ne puissent se rejoindre, et surtout que l’aspect initiative 
du problème ne soit en fait jamais soluble dans quelques habitudes ou réductibles seulement à 
l’énoncé de quelques règles. Comme je l’ai au fond suggéré plus haut, il semble que l’on puisse 
avancer qu’il appartient à l’initiative, et au souci de penser par soi-même de vouloir et de ne pas 
vouloir de règles. Ces deux gestes lui sont essentielles ; sans règle elle se perd, avec des règles 
elle se perd aussi 
 
Il y a ainsi une tension au sein même de la notion de problème, puisque par-là on désigne aussi 
bien le motif d’une liberté qui se prend parce qu’elle se donne ou se crée ses propres problèmes, 
que le souci d’une aptitude à penser par problème, qui peut bien aller jusqu’à l’aptitude de 
certains à résoudre les mots croisés ou les sudoku, ou à être très habiles dans la réalisation de 
certaines problèmes mathématiques ou physiques, à résoudre certaines énigmes, où l’on ne 
retrouverait plus guère la notion d’initiative.  
 
Quoiqu’il en soit de ces dernières difficultés, sur lesquelles je serais bien sûr amené à revenir, 
l’on peut avancer que la notion de problème fait bien partie de ces notions dans lesquelles cette 
question de l’émancipation s’est recueillie, et qu’à ce titre elle fait partie de, autant qu’elle 
constitue une tradition de l’émancipation. 
 
Il faut donc poser l’expression un peu paradoxale d’une tradition de l’émancipation.  
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On dira c’est l’évidence, mais je crois toutefois 
que cette évidence doit être rappelée, et ceci 
pour au moins deux types de raisons. Tout 
d’abord  parce qu’il importe de rappeler que 
cette tradition philosophique a toujours 

également été soucieuse de dire que la philosophie, comme discipline particulière, n’avait 
nullement le monopole de cette émancipation, ou encore qu’il n’y avait pas qu’elle qui en avait le 
souci. Rappeler cette tradition, et la rappeler comme philosophique, c’est dire que les 
philosophes que j’ai pu mentionner ont toujours su reconnaître que cette possibilité de 
l’émancipation ne se situait pas seulement dans la philosophie, mais pouvait, si je peux dire ainsi, 
se retrouver partout, dans des pratiques ordinaires ou extra-ordinaires, et aussi bien dans la 
philosophie qu’en dehors d’elle. Je pourrais même avancer que le souci de cette émancipation 
les mena à entrer dans un rapport critique à la philosophie, à la philosophie et ses modes 
d’enseignement et en particulier à refuser de voir dans « la philosophie » une possibilité 
d’émancipation mais bien son contraire. Autrement dit, s’il y a bien une tradition philosophique de 
l’émancipation, il faut dire que celle-ci jugea régulièrement nécessaire tant d’interroger et 
suspecter les modes habituels et reçus du philosophique, que de s’ouvrir à un dehors où ce souci 
de l’émancipation pouvait être non seulement parfaitement démontré, mais aussi parfois très bien 
analysé, instruit, reconnu. Et c’est par-là que cette tradition s’est aussi liée à la curiosité pour 
certaines pédagogies, ou pour certains pédagogues, curiosité aussi pour certaines expériences 
ou pratiques politiques, curiosité encore pour certaines façons de faire des sciences, qui 
paraissaient tout à fait exemplaires de ce point de vue de l’émancipation.  
 
Il y a ainsi quelque chose de bon à poser une tradition et à se situer dans une tradition, parce 
que l’on commence à y reconnaître une certaine pluralité. Et c’est la deuxième raison que je 
voudrais un peu élaborer. Elle concerne cette fois plus le sujet philosophant qui se pense et se 
situe lui-même différemment par rapport à son objet, dès lors qu’il se situe dans une tradition ou 
la reconnaît. Se situer en effet dans une tradition, et dans une telle tradition d’ouverture c’est tout 
le contraire de penser que notre tâche serait de ramener un souci philosophique, et en 
l’occurrence le souci de l’émancipation, dans une réalité qui lui serait comme a priori rétive ; c’est 
tout le contraire de penser que nous serions comme les héros de l’émancipation ; c’est enfin tout 
le contraire de croire que les philosophes ont dit des choses excellentes mais très difficiles et 
lointaines que nous aurions quant à nous à faire valoir pour un public ignorant et peu éveillé. Et 
mon sentiment est que, pour des raisons qu’il faudrait analyser, et qui tiennent certainement aux 
façons dont la philosophie est transmise aujourd’hui, qui tiennent aussi à la façon dont nos 
sociétés se représentent sa place en elle – toujours un peu extérieure, toujours un peu éloignée 
et perdue – nous nous représentons beaucoup et représentons notre travail selon cette idée que 
nous aurions à faire valoir certains grands auteurs face à une réalité qui lui serait rétive a priori. 
Comme si les œuvres, et les œuvres des grands philosophes, les grands noms de la philosophie, 
avaient remplacé le ciel des idées platonicien et qu’il nous faudrait avec toujours plus de difficulté 
descendre pour éclairer les ignorants. 
 
Rappeler qu’il y a une tradition de l’émancipation, c’est faire tout à l’opposé, et dire qu’en effet il y 
a une telle tradition, ou encore qu’il y a de l’émancipation, ou encore que la réflexion n’est pas 
constitutive de cette possibilité mais bien plutôt qu’elle cherche à la penser, la reconnaître, la 
protéger, et que par exemple ces notions d’essais, de jugement, de problème, mais aussi 
d’intérêt, de « techniques Freinet », et bien d’autres sont des noms tout d’abord au travers 
desquels on a pu chercher ici ou là à penser, à dire, à recueillir, à représenter si l’on veut ces 
possibilités. Et c’est aussi pouvoir reconnaître, et surtout apprendre que cette pensée de 
l’émancipation s’est sans doute dite aussi ailleurs, et pour moi ailleurs et autrement qu’avec les 
quelques mots bien convenus que j’ai cités, et dont je ne doute pas qu’ils ne sont nullement les 
seuls. Il y a des traditions de l’émancipation et elles se sont dites différemment ; il importe je crois 
d’établir des rapprochements, de mettre en lumière ces rapprochements. 
 
C’est reconnaître également que ces noms, s’ils ne constituent pas la possibilité de 
l’émancipation, peuvent toutefois être parlants ; je veux dire qu’ils peuvent être reconnus et 

   
2.   Se situer dans une tradition 
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compris comme faisant entrevoir et donnant à penser cette possibilité de l’émancipation, et 
naturellement cela ne va pas sans des études précises et rigoureuses de ce que certaines ont 
voulu leur faire dire. Il y a des expériences que les mots n’ont pas pour fonction de constituer ou 
de permettre, mais plutôt d’évoquer et de faire entrevoir, et en ce sens aussi de « rendre 
possible », même si cette possibilité n’a rien à voir avec quelque chose comme une 
démonstration, ou une production. 
 
Le danger majeur de la transmission philosophique c’est que l’on s’y persuade que ce que l’on ne 
peut qu’indiquer, évoquer et montrer de loin puisse prendre consistance effective à multiplier nos 
discours, à multiplier nos indications et nos exhortations. 
 
 
 

 
La ligne dans laquelle je me suis engagé 
m’oblige à montrer que ce que l’on pense 
sous cette notion de problème, les 
possibilités d’émancipation qui y sont 
recueillies et qu’il me faudra bien 

développer un peu, ne sont pas forcément extérieures et toujours étrangères à l’école, mais 
qu’au contraire on peut chercher à montrer et à dire, que la possibilité d’une pensée 
problématique fait partie de nos possibles propres, de notre expérience commune, et qu’ainsi elle 
n’a nullement à être recherché dans quelques lointains pour la ramener de force dans un réel qui 
lui serait a priori étranger. 
 
Je mentionnerai ici, plus que des exemples, des cas : des exemples disent un même et peuvent 
être réduits à ce même, leur singularité disparaît ; des cas se rapportent à un même et ont pour 
fonction de le développer et de le faire voir ;  les exemples se rapportent à un concept qui les dit 
tout entiers tandis que des cas se rapportent à un problème, qu’ils font voir ou déplient. 
Naturellement, cette différence n’est pas toujours simple à effectuer : on peut confondre des 
exemples et des cas, et soit réduire trop au même, soit au contraire ne pas assez bien voir que 
des cas disent en fait le même et qu’il n’y a pas lieu alors de les mentionner tous. C’est un aspect 
du travail de la pensée que de chercher à discerner ce qui peut être traité comme cas et ce qui 
peut être traité comme exemple simplement. 
 
 

� Cas 1 -  L’adresse et l’accueil 
 
 
Et par exemple si je dis ceci, ou si je reproduis par cette fiction la scène que voici : « oh, maître, 
voici ce que j’ai compris et fait ; je ne sais si j’ai bien compris, mais voici comment j’ai compris et 
comment j’ai fait », je pense que nous saurions d’accord pour y voir un individu qui pense en effet 
par lui-même. C’est une fiction, au sens où nous n’avons jamais entendu quelqu’un prononcer 
une telle phrase, mais au sens aussi où il serait tout à fait possible d’imaginer que tout un chacun 
aurait pu se la dire, et a agi selon cette maxime. Fiction encore au sens où nous pourrions 
imaginer un monde ou une relation dans laquelle les professeurs accueilleraient ce qui leur est 
soumis selon cette maxime, et que nous pouvons penser qu’il n’est pas impossible que des 
professeurs accueillent ainsi les travaux de leurs étudiants et élèves alors même qu’ils ne se 
diraient pas une telle maxime. 
 
Par ailleurs elle met bien en scène les différents repères posés plus haut : un rapport, ou un 
mode de rapport à l’autorité d’une part, dans lequel on se laisse à la fois conduire tout en posant 
sa propre initiative ; en second lieu, la mise en jeu d’un savoir dont le statut est d’être 
problématique au sens où celui qui avance ainsi son savoir le sait à la fois comme possiblement 
fautif mais sait également que cette possibilité est inscrite dans ce qui aura été dit qui a pu, et 
pourrait encore être compris comme il a été compris. Enfin encore l’incertitude sur le chemin 

 
2. Emancipation et problème :  

des cas ordinaires et extraordinaires 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Huber t Vincent 

  71 

parcouru, sur les règles mises en jeu, mais qui sont toutefois certaines règles, ou un certain 
chemin (voici comment je m’y suis pris, voici comment j’ai fait). 
 
Enfin, il y a bien là quelque chose de déconcertant au sens où, d’une part, cette fiction peut bien 
être pensée comme à la portée de tous, mais d’autre part nous pouvons dire sans trop de risque 
de nous tromper qu’elle est effectivement assez rare. En un sens c’est bien une possibilité de 
l’école, ou encore c’est typiquement un comportement scolaire au sens où il y a un maître auquel 
nous soumettons ce qui vaut pour nous à titre d’essai ou de problème ; mais en un autre sens 
nous serions prêts à admettre que l’école est aussi, d’un autre point de vue, ce qui toujours 
s’opposera à une telle possibilité,  ou que celle-ci n’y est jamais vraiment reconnue, ce qui en soi 
ne fait pas problème mais pourtant ne cesse d’en faire. Quel est donc autrement dit le statut 
exact d’une telle possibilité, à la fois là et pas là, et faut-il en particulier la distribuer entre ce que 
les autorités scolaires disent et ce qu’elles font, qui peut être tout à fait différent ; ou encore la 
distribuer selon différentes têtes ou selon différents savoirs et rapport au savoir qui en 
maintiendraient plus ou moins la possibilité ? 
 
 

� Cas 2 -  L’invention du chemin 
 
 
Mais j’enchaînerai très vite, et peut-être trop vite, avec cet autre cas pris à Descartes, à la fois 
très proche et pourtant très distinct sur un point important. Dans un texte fameux des Regulae, 
que j’ai déjà commenté ailleurs, Descartes avoue son « plaisir innocent », lorsqu’il était encore à 
l’école, de prendre connaissance de la conclusion de certains ouvrages, de refermer le livre, puis 
d’essayer si, par « ses propres moyens » il ne pouvait parvenir par lui-même à ces résultats. Et 
suggérant ensuite quelques exercices où ce pouvoir de l’esprit de comprendre « par lui-même » 
pourrait être transmis à des élèves, il ajoute, à propos de l’exercice du décodage de « codes 
secrets », que l’élève en viendrait vite, quittant une tentative de résolution hasardeuse, à « forger 
un ordre », pour ensuite tester cet ordre dans le cas qui lui est soumis et aussi dans d’autres, 
élargissant ainsi ou transférant ce savoir-faire acquis. Autrement dit il insiste sur la possibilité 
pour l’esprit de par lui-même forger des ordres, pour ensuite explorer le problème avec leur 
aides, et non seulement ainsi résoudre le problème mais y acquérir la notion d’une certaine 
méthode que l’on peut réinvestir ailleurs. (La didactique des mathématiques a bien repris cet 
aspect des choses, à suivre au moins les indications de Marie-Pierre Galisson, dans sa 
contribution à ce dossier). 
 
Mais sans trop insister ici sur ce qui rapprocherait ce cas du premier, je voudrais souligner la 
place importante à mes yeux, mais que Descartes ne semble pas vouloir souligner, des livres. Au 
fond, cette possibilité d’un penser par soi-même est ici rendue possible du fait de l’existence de 
certains livres, et de livres écrits de façon telle que l’auteur soit y annonce ses résultats soit les 
mentionne à la fin, ce qui permet à celui qui s’en empare de jouer ensuite avec ces résultats, et 
de les retrouver par ses propres moyens. Tout l’intérêt et l’attention de celui qui apprend se 
déplacent des résultats au mode opératoire : on ne lui demande pas de savoir, on lui dit quel est 
le savoir, toute l’attention se tournant sur l’exercice des propres forces, et par aventure sur les 
chemins différents qu’il pourra trouver. C’est le livre qui donne donc cette possibilité, et le livre 
pris seul : non plus le livre pris et commenté par le maître, mais le livre d’un « maître », que l’on 
va lire selon ce mode. Ici donc la question de la relation aux autorités change ou peut changer 
profondément selon que l’on y a affaire à des livres, à des livres « disponibles » à qui sait les 
prendre, et les livres ont toujours cette disponibilité. 
 
Ce point est tout à fait scolaire et pourtant il ne l’est pas. Il est scolaire parce que ce qui est dit 
clairement c’est que nous n’avons nullement à inventer ni à être original, ou encore que nous 
pouvons nous appuyer et nous fier à d’autres savoirs, à des résultats bien acquis. L’attention est 
ainsi déplacée vers le chemin et la neutralisation du résultat est la condition de ce déplacement. 
Mais en même temps il ne me semble pas du tout l’être, tellement une telle façon de travailler et 
de faire travailler à l’école est rare, tellement plutôt nous sommes conviés à nous soucier de 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Huber t Vincent 

  72 

l’originalité de notre savoir ou de nos opinions, tellement c’est celles-ci qui prennent les devants, 
tellement encore on nous apprend à situer là notre originalité tout en nous en frustrant. 
 
 

� Cas 3 -  L’expérience du dialogue (la dialectique) 
 
 
Mais voici un autre cas pris cette fois à des exercices que l’on dit oraux. Lorsque, un étudiant, ou 
encore un enfant, dans le cadre d’un dialogue oral, soit avec son professeur, soit avec ses 
camarades et soutenu par son professeur, rencontre une « opinion » adverse et qu’il apprend 
alors non pas simplement qu’il peut ou doit argumenter contre ce point de vue adverse, mais 
plutôt qu’il se pourrait bien que ce qu’il appelle son opinion dise en fait « un aspect d’un problème 
plus large », ou « exprime un point de vue particulier sur les choses » dont il cherche alors la 
coordination avec ce qui fut objecté et ce qu’exprime cette objection, un autre aspect du 
problème ou de la question alors je crois que nous pouvons dire qu’il a quelque chose comme un 
problème dans la tête c’est-à-dire qu’existe pour lui désormais la possibilité de deux points de 
vue qui sont en tension, ou de deux aspects de la question, qui demandent de relancer la 
réflexion, et grâce à quoi il peut effectivement apprendre dans la stricte mesure où son premier 
point de vue n’est plus seul, doit pouvoir être confronté à un autre ajusté, pris ensemble, d’une 
quelconque manière. Il fait ainsi l’expérience de l’objectivité du problème, qui n’est ici rien 
d’autres que la possibilité de deux points de vue concurrents. (Voir sur ce point, les analyses 
d’Alain Firode, sur Popper, dans ce même dossier). 
 
Lorsque donc un étudiant, lors d’un exercice oral, fait cela, lorsqu’il envisage un autre possible 
sans pour autant lâcher le sien, lorsque donc il envisage comme on dit la possibilité de leur 
coordination et de leur lien éventuel, alors je suis porté à me dire qu’il commence à penser par 
problème, que c’est exactement cela penser par problème, et que ce faisant il en vient à penser 
par soi-même dans la stricte mesure où sa pensée s’ouvre et se situe désormais dans la 
possibilité d’un monde que l’on peut dire « objectif », où il n’y a pas que des opinions qui 
s’affrontent, mais où cet affrontement même exprime une réalité plus complexe qu’il faut alors 
penser. 
 
Il fait l’expérience surtout que son opinion n’est pas qu’une opinion, ou encore qu’il ne s’agit pas 
pour lui d’établir la certitude de ce qu’il pense en multipliant les raisons de le penser, mais que 
cette opinion dit quelque chose de l’être, dit un aspect du problème et de la question, et qu’il n’y a 
pas en fait d’opinion, mais des positions dans l’être qui s’expriment. Il fait donc là l’expérience du 
dialogue et plus précisément l’expérience de ce que la tradition philosophique nomme 
dialectique, dont les premiers dialogues socratiques ont donné une image impérissable. Ce qui 
est nommé ainsi, n’est pas qu’un thème intellectuel, mais désigne d’abord un mode de rapport à 
autrui et à soi-même qui, s’il prend ses racines dans des conversations ordinaires, peut ensuite 
être thématisé et rendu plus conscient dans le cadre d’un enseignement de philosophie. 
 
En tout ceci je n’ai pas spécialement l’impression de forcer le langage ou de le tordre à ma guise, 
voulant dire par-là que le sens que je donne ici à la notion de problème peut être reconnu par 
mes interlocuteurs, en tant qu’il parle et use de la même langue. 
 
Ce que je voudrais dans ce cas souligner c’est que le professeur que je suis est très heureux 
quand il constate qu’un étudiant est capable de cela. « Très heureux » : cela veut dire qu’il pense 
que sa mission est remplie, et qu’il a atteint son but. A mon sens, c’est là qu’il l’atteint et non 
dans la suite, si la suite consiste à élaborer plus avant la tension qui ici fut mise au jour. La 
présence de cette tension suffit pour convaincre qu’elle demeurera, que la question est là et 
qu’elle attend une enquête, bref qu’elle a une consistance indépendamment des réponses qui 
pourront lui être données. Une machine s’est mise en route, ou encore un désir. 
 
Le professeur que je suis sait également que cette aptitude n’est nullement exclusive d’un agir 
déterminé et ferme, et que c’est plutôt ceux qui semblent, non pas seulement avoir une certitude, 
mais être encore tenus dans la forme de la certitude, qui sont inquiétants et pénibles du point de 
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vue de l’action et du point de vue de l’action à plusieurs. Des premiers nous pourrions dire qu’ils 
sont toujours prêts à examiner ce qu’ils font, et donc que s’ils agissent souvent sans savoir et 
sans pouvoir se dire ce qu’ils font, si leur agir est en ce sens silencieux et énigmatique à leurs 
propres yeux, ils ont pourtant des questions à poser et à demander sur ce qu’ils font. Des 
seconds, nous pourrions dire non pas tant qu’ils n’agissent pas, mais que leur action est selon 
eux toujours en défaut, toujours inadéquate et non pas incertaine. Les premiers sont émancipés, 
au sens où ils semblent savoir cet écart entre le plan des pratiques et le plan du discours, et 
qu’ils savent qu’ils agissent et aussi parlent. Ils sont prêts à entendre et à questionner. 
 
 

� Cas 4 - Lire (l’herméneutique)  
 
 
L’émancipation se voit encore lorsque, lisant quelques textes avec des étudiants, je prends soin 
de débrouiller toutes les projections que tout un chacun fait très vite devant un texte qu’il a du 
mal à comprendre, et qui se voient très simplement dans la somme des « traductions » qu’ils 
infligent au texte tellement il semble et il leur semble que comprendre un texte c’est le 
reconnaître, le ramener à ce que l’on sait et ce que l’on connaît.  
 
Il n’y a aucune raison de moraliser un tel rapport, et de dire que c’est cela qu’il ne faudrait pas 
faire : tout lecteur me semble-t-il commence toujours par faire cela, et c’est même ce qu’il fait et 
ce qu’en un sens on lui demande de faire, lorsqu’on lui apprend à lire : reconnaître, très vite 
reconnaître et s’y retrouver. Cela est vrai dès le premier apprentissage de la lecture, où de 
jeunes enfants n’ont de cesse que de combler les trous, de vite reconnaître, vite reconnaître 
dans quelques traces écrites ce qu’ils connaissent dans leur langue. Très tôt donc, lire c’est 
« comprendre », c’est-à-dire reconnaître, s’y reconnaître, ne plus se sentir perdu. 
 
Et cela est vrai encore dans la classe de philosophie, où ils découvrent des langages tout de 
même très étonnants et tout simplement difficiles, et qu’alors leur premier souci est à nouveau de 
comprendre, de « traduire » avec leurs mots et leurs idées, de ramener à du connu pour s’y 
reconnaître. 
 
Il n’y a pas à moraliser ce rapport pour la raison également que c’est à partir de lui que l’on 
pourra passer à autre chose et plus exactement que c’est en tachant de mesurer les écarts entre 
ce que dit le texte et ce que l’on y voit ou y a vu, que l’on va construire quelque chose comme 
une entente, un début d’entente, de ce que tel texte a à dire, et la sorte de bouleversement qu’il 
tente d’introduire non seulement dans nos idées et têtes, mais dans nos modes de parler, 
comme si soudainement les mots pouvaient porter quelque chose de nouveau et de neuf et non 
plus seulement être les index de quelques idées déjà là. La perception de ce que je nommerai la 
force d’un texte, je veux dire la force de l’idée qu’il soutient et présente, plutôt qu’il la dit, ne peut 
se faire qu’à prendre toujours plus la mesure de nos compréhensions premières. Ce n’est ainsi 
jamais par hasard qu’il y a des contresens ; ceux-ci ont été portés par un mot ou une phrase qui 
avaient semblé pouvoir être reconnu, de sorte que c’est précisément parce que l’on reviendra à 
l’équivoque première que l’on cernera mieux ce que le texte tente de dire ou de mettre en place. 
Enfin il n’y a pas à le moraliser, dans la mesure où ce qui naît alors c’est une autre idée de la 
traduction : comment me traduire cette nouvelle ou autre idée que j’entends, comment la relier, et 
selon quels exemples, à ce que désormais je puis me dire et voir dans ma vie ; comment 
chamboule-t-elle les rapports d’expérience que j’avais jusque-là en tête. 
 
Je suis donc parti là d’une situation tout à fait scolaire : lire un texte de philosophe avec une 
classe et entrer dans un rapport au texte que la tradition philosophique a analysé comme 
herméneutique (et ici comme pour la dialectique plus haut, ces termes désignent avant tout des 
pratiques ou des rapports, et non des questions intellectuelles). Et la notion de problème s’y 
motive à nouveau au sens où je pourrais sans trop surprendre dire que le travail de cette lecture 
est bien de faire surgir ce qu’a pu dire tel ou tel auteur comme problème, comme idée 
problématique, dans la mesure même où elle chamboule l’ordre habituel et convenu de mes 
représentations, m’oblige à penser autrement. Et à nouveau je suis ici fondé à dire que si ce 
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point a été atteint, alors je suis quitte de ma mission, j’ai fait mon travail, l’essentiel est acquis, 
une autre voix a été entendue, l’on sait qu’il peut y avoir d’autres voix. Comme si au fond l’idée 
se retenait ou était susceptible de se retenir du fait et du seul fait qu’elle intervenait dans un ordre 
premier et le bousculait, nous obligeait à reconsidérer nos vies et ce que nous en pensions.  
 
A nouveau je n’ai pas eu là le sentiment de dire des choses très originales, mais à nouveau je 
crois que je pourrais dire et qu’il est possible d’admettre que ce cas est à la fois typiquement 
scolaire et recouvre l’expérience que tout un chacun a pu faire de l’école, et qu’en même temps il 
est très rare. A l’école en effet nous apprenons le plus souvent des doctrines, et plus exactement 
« ce qu’il faut retenir de ». Nous ne lisons guère, ou plutôt dès que nous lisons, nous est aussi 
donné ce qu’il faut retenir et dire de nos lectures, comme si un exercice de lecture de texte n’était 
pas d’abord un moyen d’éveiller en nous quelques idées et de tenter de les dire à notre tour, de 
nous en emparer sauvagement. A l’école, on apprend à lire contre l’école. 
 
J’ai donc cherché à montrer que la possibilité d’émancipation ou d’un penser par soi-même 
pouvait être cherché et trouvé au sein de nos pratiques les plus quotidiennes. Et en ce sens elle 
nous oblige bien plus, bien mieux et autrement que si nous la comprenons comme ce qui est à 
ramener de l’extérieur dans un réel qui lui serait rétif. Le travail qui s’offre alors est précisément 
un travail : non pas dire et redire seulement ce que fut ou devrait être cette émancipation, mais 
bien en devenir capable et en rendre d’autres capables au sein de nos pratiques les plus 
ordinaires et régulières. Par-là, c’est quelque chose comme le métier de philosophe que j’ai 
cherché à dire ; plus exactement j’ai cherché à montrer comment ce sont nos pratiques mêmes 
qui sont comptables de ce souci de l’émancipation. A plusieurs reprises, le terme de problème 
m’a été utile, ou je l’ai retrouvé dans mes descriptions comme un terme utile, adéquat, 
compréhensible. Il prend ainsi peu à peu le sens d’un outil que l’on commence à bien avoir en 
main parce qu’on le fait servir à des fins différentes.  
 
Je voudrais maintenant en faire voir un dernier usage, et vous proposer un dernier cas, à travers 
lequel il sera peut-être possible de systématiser un peu les remarques précédentes. 
 
 

� Cas 5 - Retrouver le maître ignorant : l’enseigneme nt du fait religieux 
 
 
Comme beaucoup j’ai lu le livre de Jacques Rancière, Le maître ignorant,  et comme beaucoup 
encore je me suis heurté à la question de savoir qu’en faire. Car s’il est dans une certaine 
mesure facile de le comprendre et de l’exposer à d’autres, il est beaucoup plus difficile d’être 
fidèle à sa leçon, de pouvoir la reproduire ou la répéter, alors même que l’ouvrage nous oblige à 
envisager une telle perspective. C’est typiquement un ouvrage dont nous savons qu’il ne nous 
suffit pas de le comprendre intellectuellement, mais bien que sa véritable compréhension passe 
par une reprise par nous-mêmes de la possibilité qu’il indique. Et c’est à ce point que j’ai 
longtemps calé : qu’en faire, qu’est-ce que répéter sa leçon ? 
 
Or, et cela me semble important à souligner, c’est une occasion qui me permit de retrouver dans 
une certaine mesure cette leçon, alors même que je crois que je l’avais déjà rangé dans la case 
des livres impossibles et inaccessibles, séduisants certes, mais seulement séduisants.  
 
Si j’insiste un peu sur ces considérations, c’est qu’elles me semblent importantes pour saisir un 
aspect de la possibilité de répéter ou de retrouver : on répète, on retrouve, lorsque l’on a oublié, 
et parce que l’on a oublié ; la possibilité de retrouver l’enseignement d’un livre, et sa leçon, vient 
au moment où l’on n’y croit plus et parce que on a cessé de se poser la question de l’intégrer de 
force dans notre pratique. C’est en revanche parfois la pratique qui nous devance, lorsque nous 
répondons par exemple à des sollicitations nouvelles, et c’est cette pratique qui parfois montre le 
chemin que nous cherchions en vain. Et comme on sait, cet occasionalisme est un aspect 
important du livre de Jacques Rancière. 
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Le récit qui va suivre se propose de cerner cette retrouvaille et d’examiner à nouveaux frais ses 
conditions de possibilité. 
 
Depuis quelques années en France, et donc dans un cadre laïque, un « enseignement du fait 
religieux » fait désormais parti des programmes officiels : les enseignants, du primaire comme du 
secondaire, ont désormais à enseigner le fait religieux. Comme beaucoup d’autres professeurs, 
d’histoire ou de philosophie, mon travail fut d’aider ces enseignants à mettre en place un tel 
enseignement. Je n’ai guère de compétence particulière dans ces matières, et je ne pouvais 
même pas dire que je m’étais beaucoup intéressé à ce que ma tradition philosophique m’avait 
légué sur ce point. Les analyses de Nietzsche, et de Freud sur ces questions, me suffisaient. 
Globalement en fait, j’étais je crois, et comme beaucoup aujourd’hui, indifférent à ces questions, 
et je le suis encore. Du moins est-ce ce que je me dis, tout en me disant aussitôt qu’il serait tout 
à fait probable, et même qu’il est tout à fait certain, que nul ne peut dire une telle chose, ou que 
nul « n’est vraiment » ou ne peut être indifférent à la question religieuse et par exemple à la 
question de la foi et que donc là comme ailleurs j’avais à suspecter ce que je pensais, mes 
représentations spontanées, et prendre ainsi un peu mieux la mesure d’un être dont je dis qu’il 
ne peut être indifférent à ces questions. Qui peut dire, qui peut effectivement dire, qu’il « est » 
indifférent à la question religieuse ? Je ne veux nullement poser là une question rhétorique, 
supposant qu’en effet personne ne peut l’être et voulant vous en convaincre ; je veux simplement 
marquer que la possibilité de dire que l’on est indifférent, totalement, vraiment, de part en part à 
la question religieuse, n’est certainement pas un énoncé qui va de soi. Cela est sans doute 
possible, mais à quelles conditions exactement ? Ainsi déclarer son indifférence, c’est aussitôt 
entrer en suspicion à l’égard d’une telle déclaration. En sorte que, « enseigner le fait religieux », 
comme cela est désormais exigé en France, ne peut manquer d’avancer dans un tel 
questionnement, d’avancer dans le questionnement de notre indifférence. 
 
Voici donc comment je m’y suis pris. Le temps de formation étant limité, je fis le choix suivant : 
lire et faire lire un certain nombre de textes pris aux trois monothéismes, dans l’idée qu’il serait 
possible de les faire lire et de les lire avec des enfants et des adolescents. Autrement dit, le 
travail que je faisais avec mes étudiants était le travail que je leur demandais de faire avec des 
enfants, en prenant en charge avec eux la question de la différence d’âge. Me forçant à au moins 
parler des trois religions monothéistes, je choisis pour commencer une parabole du Christ, (« le 
fils prodigue »), un passage des Rois (« La vigne de Nabot»,) une sourate du Coran (la lumière, 
sourate 24). 
 
Mon but était très simple : les persuader qu’ils pouvaient lire ces textes avec de jeunes enfants, 
et pour cela mettre au point quelque chose comme un protocole de lecture (où je distinguais une 
compréhension lexicale, une compréhension situationnelle, une compréhension symbolique, une 
compréhension normative, une compréhension religieuse). Le travail de lecture commença ainsi, 
à la fois en s’aidant de ce protocole, mais aussi éprouvant ses limites. 
 
De l’ensemble de cette situation complexe, du travail qui fut possible entre nous, je voudrais 
maintenant dégager les traits suivants. 
 
En faisant cela tout d’abord, on surprend les étudiants : ils découvrent que ces textes leur sont 
parlants. Je veux dire qu’ils découvrent quelque chose de leur expérience, quelque chose qu’ils 
pourraient reconnaître dans leur expérience et qui somme toute et en première approximation, 
fait sens pour eux ; alors qu’ils ne s’y attendaient vraiment pas. Eux aussi sont, ou se croient 
indifférents mais également ils se disent que comme enseignants laïques ils doivent aussi être 
indifférents, et cela signifie pour eux que la religion ne peut parler d’expériences qui sont les 
leurs, auxquelles ils peuvent donner de l’importance et de la valeur. Or, ils découvrent 
précisément le contraire : que ces textes disent des choses dont à première vue ils reconnaissent 
le sens et la valeur, et ils découvrent après tout également que parler de certaines choses qui ont 
sens et valeur pour eux n’est pas forcément exclusif d’une position d’enseignant et même 
d’enseignement laïque. 
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Ils font ainsi, et comme moi-même, le constat que ce que dit tel texte, ils sont bien en mesure de 
le penser, qu’ils ont pu le penser eux-mêmes ou se le dire, que le problème que pose le texte ils 
le reconnaissent comme un vrai problème, que les normes engagées par le texte sont pour partie 
les leurs (ex : le fils prodigue, et ce qu’il dit ou semble dire, de ce que c’est que l’amour paternel 
en tant qu’il est au-delà du mérite, mais qui cohabite aussi avec le cas du berger et de sa brebis 
égaré ainsi qu’avec celui de la ménagère ayant égaré sa pièce d’argent ;  la vigne de Nabot, en 
tant que ce texte met en scène ce que tout un chacun a pu reconnaître d’un abus de pouvoir, et 
d’une instrumentalisation d’autrui, mais aussi des rapports homme-femme, ou encore de ce qui 
fait acte de propriété, de ce qui fait relation d’échange ; la sourate la lumière en tant qu’elle met 
en scène la question de la pudeur, la question du rapport entre les sexes en tant qu’il s’expose à 
la pudeur, la question aussi du goût pour la délation et pour les commérages à quoi Mahomet est 
particulièrement sensible, la question encore de l’honneur sali et des châtiments.). Bref, ces 
textes mettent en jeu, font voir, quelque chose comme des normes de comportement, qui 
pourraient bien par certains aspects être les leurs, et pourtant ce sont des textes « de religion », 
qui proviennent de la religion, de textes dits religieux et qui sont incontestablement religieux.  
 
C’est à ce point me semble-t-il que la notion de problème et celle d’enquête qui lui est liée se 
sont imposés par deux fois et selon des sens tout à fait différents. 
 
Que je reconnaisse par exemple des problèmes de pudeur entre les sexes comme des 
problèmes réels, que je constate que comme dans ces textes religieux la question de la pudeur 
ne m’est pas indifférente et que selon toute apparence une religion, ou une sourate d’une religion 
est née en lien avec ce problème ; que je puisse me dire alors que probablement les  
communautés ou les  sociétés, ne sont pas généralement indifférentes à ces questions, aussi 
bien à un niveau juridique qu’à un niveau de régulation des mœurs, constitue cette question de la 
pudeur comme problème, dont les sociétés s’emparent très différemment, et qui relève ici d’une 
régulation religieuse, là d’une régulation juridique, là encore d’une régulation des mœurs avec le 
souci parallèle de distinguer et de savoir comment l’on distingue ces différents modes de 
régulation. 
 
Mais il ne suffirait pas ici de séparer problème et solution et de tomber dans un fonctionnalisme 
un peu paresseux, en disant que si le problème reste identique, les solutions changent. Le texte 
va bien plus loin, en pointant par exemple que la question de la pudeur va se jouer au niveau des 
regards, au niveau de l’habillement, enfin au niveau de la constitution d’un espace féminin, qui 
semble supposer que si la femme est objet de désir l’homme lui ne l’est pas. Autrement dit que 
ce que l’on appelle la pudeur dans ce texte n’est pas qu’une notion abstraite mais un ensemble 
de coordonnées corporelles, psychiques et relationnelles qui doit être étudié comme tel. Comme 
dit Deleuze dans Différence et répétition, le problème se développe dans ses conditions et 
coordonnées. 
 
Les autres textes proposés en lecture pouvaient aussi bien permettre de construire un problème 
aux contenus différents mais à la structure identique. Que signifie aujourd’hui pour nous, car 
indéniablement cela signifie quelque chose à première vue, cette détermination d’un amour 
paternel qui est au-delà du mérite, et qui en cela précisément s’expose au risque de l’arbitraire, 
au risque de susciter la jalousie des frères qui est très clairement indiquée dans ce texte ? Un 
père est-il cela, et est-il bien cela pour nous ? 
 
Que signifie qu’un homme soit roi et étant roi, puisse déclarer ce qu’il veut et vouloir ce qu’il veut, 
mais toutefois faire porter l’exécution de ce vouloir par d’autres que lui ? Comment s’arrange-t-on 
ici et là de ces abus de pouvoir, et pourquoi faut-il que de tels exemples, de tels récits, aient eu si 
longtemps, et aient encore, de si forts retentissements ? (Et pour s’en persuader il suffit d’aller 
sur Internet et de voir la multiplication des sites d’ordres très différents où ces différents textes 
sont repris, bien souvent moralisés et transformés en prêche, alors qu’ils ne font que raconter 
des histoires, mais des histoires qui, somme toute, ont servi à beaucoup d’humains et leur 
servent encore aujourd’hui). 
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Bref, par le contraste d’un présent indifférent ou qui se croit tel à un passé religieux, par le 
constat d’une proximité, on construit l’espace d’un problème, qui appelle lui-même certaines 
questions et surtout certaines comparaisons. On n’est pas encore dans un travail proprement 
comparatiste, mais l’on s’y achemine. 
 
Mais l’autre usage de la notion de problème qui naissait également ici est celui-ci : « c’est donc 
cela la croyance en la religion ? Et par exemple, pour le fils prodigue, croire qu’il y a un père, ou 
un berger, ou une ménagère, toujours soucieux du fils, de la brebis, de la pièce d’argent égarée ? 
Et par exemple encore ces sombres histoires d’adultère et de délation, de séduction entre les 
sexes où manifestement la religion naît et s’investit. Et donc encore ces sombres histoires d’abus 
de pouvoir, de rapports entre des puissants et des pauvres qui n’ont rien à opposer aux crimes 
des premiers, où à nouveau s’investit la religion, manifestement, comme ces textes le disent. ». 
L’enquête commence à ce moment-là, dans cette question-là : c’est donc cela la religion, ce que 
montrent, ce qui se lit dans ces textes, avec cette idée que d’autres textes auraient ou pourraient 
manifester d’autres traits de « la religion ». On se refuse donc à dire quelque chose comme 
l’essence de la religion ou à avancer un savoir de la religion. La religion, qu’est-ce donc ? Un 
nom, sous lequel on met beaucoup de choses et tout d’abord des textes, ces textes ; voyons ces 
choses, partons de ces « choses » qui sont ici des textes.  
 
Comme on le voit, cet autre usage de la notion de problème a le sens d’un pur et simple 
nominalisme, au moins assumé ici de façon méthodologique. 
 
C’est là la question décisive en ce qu’elle met en place un enseignement effectivement 
problématique : l’enseignant n’y est plus invité à transmettre un savoir supposé initialement 
rendre compte de toute l’empirie, de garantir que l’on saura ce qu’il en est et vraiment de la 
religion (la religion, c’est cela, en voici une définition) ; il est plutôt en situation de dire : « voilà ce 
que nous pouvons dire aujourd’hui de ce qu’est la religion, en fonction de ces textes-là, en 
fonction de ces données dont nous disposons et certes en sachant qu’il y a d’autres données, et 
que la poursuite de l’enquête nous porterait à d’autres conclusions, qui peut-être nous forceront à 
corriger nos premières affirmations, nos premières représentations, ou encore nous en donneront 
de tout autre. » 
 
Dégageons quelques conclusions. Je crois bien retrouver là le sens et la possibilité de ce livre : 
Le maître ignorant. Pourquoi ? Cela résulte des faits suivants. D’une part et en un certain sens, 
que j’en étais au même point qu’eux : je ne savais pas plus qu’eux ce qu’était la religion. Plus 
exactement, j’apprenais à me défier d’une quelconque avance sur ce point par rapport à eux. Si, 
d’une façon ou d’une autre, j’avais dit que je savais quelque chose de la religion, j’aurais interdit 
l’enquête elle-même. Je retrouve là la notion du maître ignorant. Ce n’est pas qu’il ne sait rien, 
mais c’est qu’il se défend de savoir en général et en gros, qu’il se refuse à dire l’essence. 
 
Mais d’autre part, toutefois, là où je faisais mon travail de professeur, résidait bien en ceci que je 
les obligeais à lire et à interpréter, et d’abord à constater que le niveau normatif mis en jeu par le 
texte, les textes, étaient bien le leur, ou qu’ils pouvaient en effet le reconnaître. Toute l’activité de 
l’enseignant s’investit ici seulement dans l’exigence de lire, et de se dire quelque chose de ce 
qu’on lit, en particulier constater que ce qu’on lit ne nous est pas indifférent. Et je crois là 
retrouver l’aspect volontaire, contrainte de la volonté, du texte de Rancière. 
 
 

 Conclusion 
 
 
Je me suis demandé si ce type de dispositif ne pouvait pas être retrouvé au niveau de 
l’enseignement philosophique, ou s’il n’y avait pas moyen de retrouver ce dispositif ou cette 
posture d’enseignant ignorant au niveau même de la philosophie ; s’il était possible encore de se 
rendre extérieur à sa propre formation et sortir de la présupposition de savoir ou de l’opinion de 
science dont notre formation nous infecte. Il m’a semblé que oui, et c’est ce que j’ai fait dans un 
autre article récemment (Cahiers philosophiques, mai 2008, numéro consacré à Montaigne). Une 
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autre image de la philosophie en résulte, ainsi qu’un rapport différent à la philosophie et aux 
textes philosophiques. 
 
 

Bibliographie 
 
 
Il est usuel de donner des indications bibliographiques à la suite des articles que l’on écrit. A quoi 
correspond exactement cet usage, dans quel cas cela a-t-il du sens ? Si je commençais à vouloir 
citer tous les livres qui sont peu ou prou présents dans cet article, la liste serait infinie. C’est une 
conséquence de la position prise : j’ai voulu répéter et reproduire certains éléments de ce qui me 
semble être une tradition « générale » ou « commune » de la philosophie, et à ce titre 
n’appartenant pas à tel ou tel auteur particulier, mais à plusieurs, sinon à tous. Comme je l’ai dit 
souvent, en regard de cette tradition, je ne crois pas avoir dit des choses très originales ; j’ai 
simplement cherché à dire comment je la reprenais à mon compte et dans quelle mesure elle 
semblait valoir pour penser nos pratiques d’enseignement. 
 
Certaines études toutefois peuvent être citées, dans la mesure où elles accompagnent de plus 
près que d’autres les réflexions exposées ici. Il s’agit de :  
 
- Kant, Qu’est-ce que les lumières ?, GF Flammarion, 1991, traduction J.F. Poirier, et la lecture 

qu’en a proposé P. Lauret dans le cadre d’un séminaire au Ciph (2007-2008). 
- J. Rancière, Le maître ignorant. Fayard, 1987. 
- R. Descartes, Règles pour la direction de l’esprit.  Classiques Garnier, tome 1, édition Alquié, 

1963. 
- J. Dewey, Comment nous pensons ?, Flammarion, 1925, traduction Decroly. 
- G. Deleuze, Différence et répétition. PUF, 1962 
- H. G. Gadamer, Vérité et Méthode. Seuil, 1990. 
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De l’intérêt au savoir : le processus de  

l’apprentissage chez Dewey et Bachelard 
 
 

Sébastien Charbonnier1 
 
 
 
 

 
 
Il s’agit, dans cet article, de rapprocher les pensées, a priori opposées, de Dewey et Bachelard concernant le rôle 
et le fonctionnement de l’apprentissage. Les thèmes abordés correspondent à l’ordre génétique de production de 
la connaissance. Se pose d’abord le problème de la dialectique entre l’intérêt et l’effort. Comment susciter le désir 
d’apprendre chez les élèves ? En même temps, comment gérer les impulsions premières qui sont autant 
d’obstacles à la connaissance ? Les deux auteurs partagent une même défiance vis-à-vis de la paresse 
intellectuelle des explications du sens commun, mais savent prendre en compte la nécessité d’« intéresser » les 
élèves pour autoriser un effort qui ne soit pas une souffrance. Une fois l’amorce du processus d’apprentissage 
établie, se pose le problème de la nature du savoir offert à l’apprentissage. Celui-ci n’est plus contemplation 
passive mais expérimentation active. La connaissance n’est plus un état, elle est un devenir  – elle se situe 
« dans » le passage. Il s’agit donc de partir de ce que les élèves savent pour travailler dessus. L’épistémologie 
suit la psychologie : de même qu’il faut partir des intérêts actuels des élèves pour les réformer, de même il faut 
partir des connaissances des élèves pour les rectifier. Quelle est alors la conception de la relation enseignante 
qui découle d’un savoir conçu de cette sorte ? Le cogito se dédouble dans les deux figures du maître et de 
l’élève, désormais interchangeables alternativement. On ne corrige plus l’élève, on se corrige les uns les autres. 
Le savoir se construit comme la perspective générale des erreurs rectifiées. Il en résulte une pédagogie 
relationnelle en un sens non seulement intersubjectif mais transcendantal. Le maître et l’élève sont moins des 
personnes physiques que des « personnages conceptuels » qui correspondent à des moments de la pensée. 
 

 
 
 

L’intérêt de confronter Dewey et Bachelard en Sciences de l’éducation vient de l’impression 
première d’opposition entre leurs pensées. L’un est regardé comme le héraut de l’école nouvelle 
aux Etats-Unis, théoricien de l’intérêt et de l’utile au sein de l’apprentissage ; l’autre est considéré 
comme le père d’une épistémologie exigeante et rationaliste, théoricien de l’ascèse intellectuelle 
à travers une psychanalyse de la connaissance. Dewey le pragmatiste, Bachelard le 
rationaliste… que peuvent-ils avoir en commun ?  
 
Il est toujours bon de revenir aux maîtres quand les débats achoppent ou stagnent. Or, la 
reconnaissance docile déléguée à ces deux penseurs côtoie souvent une absence d’effort réel 
pour les lire et comprendre leur position. C’est précisément un des motifs de cet article : en 
faisant une lecture parallèle de Bachelard et de Dewey, on espère faire disparaître nombre de 
poncifs qui ne font pas honneur à leurs colporteurs. Le sophisme consiste à les enfermer dans 
des dualismes qui leur sont complètement étrangers. Par exemple, Dewey écrivait, comme par 
anticipation : « L’Humanité aime à penser par contraste. Volontiers elle donne à ses croyances la 
forme d’une alternative sans apercevoir jamais les intermédiaires. » (Dewey, 1938a, p.57) Or, 
Dewey, comme Bachelard, sont des penseurs du milieu, mais d’un milieu englobant qui, de 
manière rétrospective, devient constitutif : bien loin que leurs positions se définissent par leur 
situation intermédiaire et moyenne, ce sont elles qui permettent de définir et de penser les 
extrêmes – qui prétendent les juger.  

                                                           
1 Centre de Recherche en Éducation de Nantes (CREN), Université de Nantes. Cet article est issu d’un travail de M1 intitulé : 
« La situation d’apprentissage et la production des savoirs chez Dewey et Bachelard », sous la direction de Michel Fabre. 

Résumé 
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Dewey et Bachelard ont avant tout ceci de commun : loin de faire des problèmes pédagogiques 
un appendice de leur philosophie, ils les ont hissé à un niveau proprement transcendantal. Le 
pédagogique devient condition de possibilité de l’acquisition d’une connaissance. Le terme même 
d’acquisition n’est plus très propre à désigner un rapport au savoir conçu comme production et 
construction. Notre thèse est donc la suivante : le « pragmatisme scientifique » (Dewey, 1938a, 
p.143) de l’un et le « rationalisme efficace » (Bachelard, 1949, p.19) de l’autre sont proches par 
bien des points2. La lecture parallèle des deux œuvres a donc une fonction heuristique : on 
constate que chacun échappe aux alternatives simplistes qui minent les réflexions sur 
l’apprentissage. L’un dit : le pragmatisme naïf – utilitarisme – est néfaste pour l’apprentissage, 
mon pragmatisme ne rentre pas dans vos schémas d’opposition. (Cf. Dewey, 1907, p.20-24 & 
Dewey, 1938a, p.57) L’autre dit : le rationalisme obtus – formalisme – est stérile pour 
l’apprentissage, mon rationalisme se situe en dehors de vos alternatives. (Cf. Bachelard, 1949, 
p.5) Cette tentative de dépasser les mauvais dualismes les fait souvent se rejoindre dans leurs 
discours respectifs. Mieux, en comparant les terminologies et en se situant au niveau des 
problèmes qu’ils posent, on en arrive à « complexifier » – comme dirait Bachelard – des concepts 
aussi importants que ceux d’intérêt, d’erreur, de nature du savoir, de relation enseignante, etc.  
 
 
 

Commençons par le premier problème qui se pose 
dans l’apprentissage : pourquoi un élève serait-il 
disposé à fournir l’effort notable que requiert un 
apprentissage ? Si l’enseignant ne veut pas inculquer 
un savoir de force (Cf. Dewey, 1907, p.79), son 

premier objectif est de créer les conditions d’émergence du dynamisme spirituel, auquel les deux 
auteurs consacrent de nombreuses analyses. Il va s’agir de concilier l’immanence du désir de 
savoir avec le rôle de l’enseignant. Le vrai problème est celui-ci : comment réussir à créer l’envie 
de savoir chez l’élève en partant de ses intérêts premiers tout en arrivant de manière ultime à 
« une enquête désintéressée et impartiale » ? (Dewey, 1920, p.130) Le réquisit de 
l’apprentissage est donc de nature psychologique : « L'éducation doit commencer par une 
connaissance psychologique intime des capacités, des intérêts et des habitudes de l'enfant. » 
(Dewey, 1897, p.114) Sur ce point crucial, les propos de Dewey et Bachelard sont parfaitement 
en accord. En effet, pour Bachelard aussi « le principe d’ancrage psychologique reste 
indépassable. » (Fabre, 1995, p.49) Tout l’art du pédagogue est là : conjuguer le savoir du 
fondement épistémologique et celui des commencements psychologiques sans jamais sacrifier 
l’un à l’autre. 
 
 

� L’origine « intéressée » du savoir  
 
 
L’immanence du désir de savoir de l’élève et la transcendance des propos et actes du maître 
constituent des moments différents de la genèse du savoir, étant entendu que ces moments ne 
se succèdent pas selon un schéma mécanique-séquentiel, mais interagissent les uns par rapport 
aux autres : le développement du savoir ne laisse pas indemne les intérêts qui l’ont rendu 
possible. Cette idée fondamentale était déjà celle de Rousseau (Rousseau, 1762, p.132). Celui-ci 
offrait à l’empirisme classique une subtilité géniale : la genèse comporte toujours une dimension 
rétroactive. La source du savoir n’en constitue donc pas le destin. Sans les intérêts premiers, pas 
de connaissance possible, mais ce n’est pas parce que les intérêts premiers de la connaissance 
l’ont rendue possible que celle-ci est vouée à une connaissance utilitaire et mythologique. 
Précisément, le rationalisme bachelardien se « réalise en un dégagement des intérêts 
immédiats. » (Bachelard, 1949, p.124) Il faut l’entendre à la lettre : la possibilité même du 
rationalisme réside dans le dégagement des intérêts immédiats, et n’est donc pas possible sans 
eux. La dialectique des intérêts est la même que celle des connaissances : elle englobe plus 

                                                           
2 Le chiasme grammatical de ces deux expressions est significatif : substantif et adjectif se croisent et laissent déjà entrevoir des 
convergences. 

 
1. Intérêt, désir et effort 
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qu’elle ne nie ou ne s’oppose. De même, l’opération de dégagement est un processus qui 
émerge et dépasse ce à partir de quoi elle est rendue possible. On retrouve exactement le même 
mouvement chez Dewey, dans une note capitale de L’école et l’enfant : après avoir fait l’éloge 
d’une forme d’apprentissage ancré dans l’utilité directe et le concret, bref d’un apprentissage qui 
puisse avoir du sens pour l’élève, Dewey précise aussitôt que cette origine de l’intérêt de l’élève 
pour ce qu’on lui apprend n’implique pas inéluctablement un rapport biaisé au savoir – sur un 
mode utilitariste vulgaire. (Dewey, 1907, p.112, n.1) 
 
Le fait irréductible demeure celui-ci : on ne peut pas forcer quelqu’un à penser. Déjà Rousseau 
prévenait qu’on n’obtiendrait ainsi que des comédiens, des élèves habitués à feindre l’intérêt, des 
malins dont l’enseignant devient le dupe. Dewey rappelle cette dimension éthique fondamentale : 
forcer l’intérêt d’un élève crée une disposition et une attitude vis-à-vis d’autrui qui est proprement 
aliénante ; elle constitue le berceau de l’acceptation passive, aux retombées multiples d’un point 
de vue politique. (EE, 44-45) Les mots, vides en eux-mêmes, sont alors vides de sens et 
déréalisent le discours de l’enseignant. L’enseignement ne peut donc que venir après, mais cet 
« après » n’est pas un « trop tard ». C’est un après opportun : l’après de la réforme. Dewey 
résume cette idée dans une maxime canonique : « On ne peut apprendre à penser à un être qui 
ne sait déjà penser. On peut exercer à bien penser, non à penser. » (Dewey, 1910, p.43) La 
dernière phrase jette son ombre sur la précédente : on comprend que cet élève qui « sait déjà 
penser », pense mal. Mais cette imperfection constitue le matériau à partir duquel un 
enseignement est possible. Bachelard ne signifie pas autre chose lorsqu’il écrit : « il s'agit non 
pas d'acquérir une culture expérimentale, mais bien de changer de culture expérimentale, de 
renverser les obstacles déjà amoncelés par la vie quotidienne. […] Ainsi toute culture scientifique 
doit commencer, comme nous l'expliquerons longuement, par une catharsis intellectuelle et 
affective. » (Bachelard, 1938a, p.18) 
 
 

� Travailler à partir  des intérêts et sur  les intérêts  
 
 
Il faut lire attentivement Bachelard, à qui on attribue un peu vite une critique unilatérale des 
intérêts dans la connaissance. Il souligne pourtant que le premier devoir de l’enseignant est de : 
« donner et surtout garder un intérêt vital à la recherche désintéressée. » (Bachelard, 1938a, 
p.10) Ceci a une signification précise : si l’intérêt vital est proprement lié à une forme 
d’immanence première du désir dont il critique très âprement les dérives (Bachelard, 1938a, 
p.250-251), il reconnaît pourtant sa nécessité. La critique des fourvoiements de l’intérêt vital 
n’autorise donc pas à le rejeter. On ne peut pas le nier, on ne peut que le soigner de ses dérives 
– c’est le rôle de la psychanalyse de l’esprit scientifique. L’intérêt se purifie alors dans un « intérêt 
désintéressé.» Partir des intérêts de l’élève, c’est donc lui offrir la force suffisante pour construire 
lui-même les problèmes : l’intérêt vital étant la matrice du désir de savoir, les problèmes ne sont 
plus perçus comme des ennuis – c’est l’acception du sens commun – mais comme facteurs de 
jouissance. Dès lors, la rigueur d’une problématique ainsi que son effectuation consciencieuse 
seront corrélatives de la quantité de désir libérée par l’intérêt vital. C’est lui, en effet, qui permet à 
l’individu de conserver son intérêt au cours du processus de problématisation et donc de 
construction de son savoir. Il est ce qui donne « la force » et permet « la patience scientifique. » 
(Bachelard, 1938a, p.9) On comprend pourquoi la pédagogie traditionnelle a eu tort de confondre 
rigueur et austérité, puisqu’elles s’opposent. L’austérité induit « la souffrance » – le mot est de 
Bachelard – donc le bâclage afin d’en finir au plus vite, alors que l’intérêt permet « la patience », 
donc la rigueur. D’où ce mot de Dewey : « La discipline de l’esprit est donc un effet plutôt qu’une 
cause. » (Dewey, 1910, p.86) Un tel mot d’ordre n’est pas dangereux-car-libertaire3, il est 
conséquent car il se donne les moyens de penser les conditions de possibilité de la rigueur : la 
discipline de l’esprit est le corrélat immanentiste du désir – de « l’intérêt vital » dirait Bachelard – 
et certainement pas la conséquence d’une autorité. Aussi bien gérée fut-elle, celle-ci demeure un 

                                                           
3 Petit moment d’anthologie, à propos des positions d’Hannah Arendt sur le problème de l’autorité : « Hannah Arendt écrit La crise de 
l’éducation à une époque où la pédagogie libertaire des réformes du philosophe John Dewey ne sont pourtant plus d’actualité… » Un 
tel propos, allusif et désinvolte, a quelque chose d’effrayant quand on sait qu’il est imprimé dans une revue comme Le Monde de 
l’éducation – n°338, juillet-août 2005, p.37.  
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principe externe à l’élève, et ne peut en rien influer sur son effort de pensée. L’autorité est un 
problème de gouvernance au sein de la classe, alors que Bachelard et Dewey posent le 
problème épistémologique des ressources vitales nécessaires à l’apprentissage. Les uns veulent 
de l’autorité pour avoir la paix – problème politique4 ; les autres cherchent des signes de 
discipline parce que ceux-ci témoignent de la réussite de l’apprentissage – enjeu 
épistémologique.  
 
L’articulation est la suivante : l’intérêt est premier, il est ce à partir de quoi le savoir est possible, 
mais la genèse étant rétroactive, le savoir n’est possible que par un retour sur cet intérêt premier. 
Dewey emploie un vocabulaire complètement bachelardien lorsqu’il invoque : « la reconstruction, 
la refonte des impulsions et des désirs, à partir de leurs premières manifestations. » (Dewey, 
1938a, p.115-116) Autrement dit, dès lors que la connaissance est conçue comme une 
rectification successive, un jeu de déformation-reformation, il faut nécessairement qu’il y ait un 
matériau originel à partir de quoi ce travail de retour et de rectification est possible : « Dans le 
travail scientifique, toute valeur donnée est valeur transformée » (Bachelard, 1949, p.24) ; c’est 
ce que Bachelard nomme « la conversion des intérêts. » (Ibid.) 
 
Bachelard utilise une expression très significative : « l’intérêt à la vie est supplanté par l’intérêt à 
l’esprit. » (Bachelard, 1938a, p.250-251) Ceci montre bien que « l’intérêt à l’esprit » est second, il 
vient après et est permis par « l’intérêt à la vie ». Rappelons-nous également l’expression 
d’« intérêt vital à la recherche désintéressée » (Bachelard, 1938a, p.8-10). A rapprocher ces 
deux formules, on comprend que l’intérêt vital correspond au désir immanent et en cela n’a pas à 
être réformé. Il est « la force », écrit Bachelard. C’est son objet qui doit être réformé. L’intérêt vital 
est premièrement tourné vers ce qui l’a rendu possible, à savoir la vie. Mais ce retour sur soi 
induit précisément l’instinct conservatif qui est synonyme de mort de la pensée et finalement 
conduit à la perte de l’énergie vitale. En bref, l’intérêt vital tend à s’épuiser dans l’intérêt à la vie. 
La transmutation de l’intérêt à la vie vers l’intérêt à l’esprit est donc la condition de possibilité de 
la perpétuation de l’intérêt vital et de son apport de force pour la pensée. 
 
C’est pourquoi Dewey et Bachelard accordent une place très importante aux « inhibitions », si et 
seulement si elles proviennent, tout comme l’intérêt, du sujet apprenant. « Toute pensée 
cohérente est construite sur un système d'inhibitions solides et claires. Il y a une joie de la raideur 
au fond de la joie de la culture. C'est en tant qu'il est joyeux que le refoulement bien fait est 
dynamique et utile. » (Bachelard, 1938b, p.170) Pareillement, Dewey loue l’inhibition à partir du 
moment où elle émane de la réflexion personnelle de l’élève, et non d’une imposition du dehors. 
Il ne faut surtout pas toucher au désir, à l’intérêt vital, mais seulement rectifier le centre d’intérêt. 
C’est exactement la fonction du « sur-moi cohérent » (Bachelard, 1949, p.71), qui est un 
« refoulement utile et joyeux » (Bachelard, 1938a, p.170).  
 
 

� Bilan : l’effet réversif des intérêts pour la conna issance  
 

 
« Quelle conclusion devons-nous tirer de cette étude ? L'erreur foncière est de supposer que 
nous pouvons seulement, soit livrer l'enfant à sa propre spontanéité, soit le diriger de 
l'extérieur. » (Dewey, 1907, p.79) On ne peut que souligner l’extrême actualité des positions 
originales et riches soutenues par Dewey et Bachelard. Tout d’abord, nous avons essayé de 
montrer leur proximité réelle sur ce thème. Bachelard n’est pas le représentant archaïque de 
l’école de la Troisième République, pas plus que Dewey n’est un théoricien permissif de la libre 
expression de désir de l’élève, en un sens péjoratif. Nous avons apposé le terme d’« effort » à 
celui d’« intérêt » car on espère avoir montré que la prise en compte de, et le travail sur les 
intérêts est primordial précisément parce que les intérêts sont la ressource de l’effort, si important 
dans la construction de la connaissance. Ainsi, les critiques rapides d’Hannah Arendt contre la 

                                                           
4 Dans son article « Qu’est-ce que l’autorité ? », Arendt en fait un problème politique, qui doit aussi concerner la classe selon elle. On a 
alors le droit à un couplet nostalgique : « La crise a gagné l’instruction des enfants, sphère où l’autorité a toujours été acceptée comme 
une nécessité naturelle, manifestement requise… » (nous soulignons) Arendt, et beaucoup d’autres avec elle, voit l’autorité comme une 
cause « requise » pour un bon apprentissage, et certainement pas comme un effet d’un apprentissage réussi. (Arendt, 1989, p.122) 
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pédagogie nouvelle paraissent bien pauvres5 à côté de la conceptualisation subtile et finement 
articulée de Dewey ou Bachelard. Le fait même de réussir à rapprocher ces deux auteurs sur 
cette question suggère une correction des impressions premières que l’on peut avoir sur l’un où 
l’autre. 
 
L’idée centrale est la suivante : si l’intérêt doit être combattu, c’est qu’il faut bien partir de lui. Et 
s’il peut être combattu de manière immanente – l’intérêt se mue en intérêt désintéressé à partir 
des propres forces qu’il a libérées – c’est bien parce qu’il contient déjà virtuellement des 
potentialités. « L’assimilation fonctionnelle, qui est le principe le plus indiscutable de l’évolution, 
continue donc son œuvre dans la connaissance utilitaire. Dans son sens le plus profond, la 
rectification épouse parfaitement l’allure de cette assimilation. » (Bachelard, 1927, p.19) 
Bachelard continue ainsi : « La connaissance saisie dans son dynamisme inférieur implique déjà 
une approximation en voie de perfectionnement. » (Ibid.) Ainsi, les intérêts premiers constituent 
bien un premier mouvement dont il faut savoir s’emparer pour les guider. Dewey dirait : seul la 
prise en compte des intérêts premiers dans les situations d’apprentissage permet d’accéder un 
jour à l’« enquête désintéressée et impartiale » ! (Dewey, 1920, p.130) En bref, sans rupture, 
Dewey et Bachelard, à travers cette dialectique évolutive qui passe par un renversement 
progressif que nous l’on pourrait nommer l'effet réversif de l'intérêt, installent toutefois dans le 
devenir de la volonté de savoir un effet de rupture qui protège en dernier lieu la connaissance 
des dérives utilitaristes. Ce continuum psychologique, dont une bonne métaphore didactique est 
l'image topologique de la torsion du ruban de Möbius, est un continuum réversif, impliquant donc 
un passage progressif au revers de la loi initiale de l’intérêt. Par la voie de la pédagogie, les 
intérêts premiers conduisent vers l’intérêt désintéressé, qui s’oppose aux intérêts premiers. 
 
 

 
Nous nous attarderons moins sur ce thème, pour 
plusieurs raisons. La première est, encore une fois, 
l’affinité évidente des pensées de Dewey et Bachelard 
sur ce point. En effet, leur conception processuelle et 
même constructiviste du savoir, l’importance de 

l’expérimentation active, le savoir conçu comme rectification, la raison subordonnée à 
l’« efficace » de la pensée et donc en « mutation »6, sont autant de thèses défendues par les 
deux auteurs. La seconde raison vient du fait que la nature du savoir découle logiquement des 
précédentes analyses sur le désir et le rôle de l’intérêt ; certains aspects ont déjà été analysés, 
ou du moins implicitement contenus dans ce que nous avons dit à propos de l’intérêt et du travail 
de l’intérêt. Nous nous bornerons donc à rappeler des éléments importants en essayant de voir 
leur intérêt pédagogique et leur force de contestation de certains faux débats, encore aujourd’hui. 
 
Encore une fois, nous verrons que Dewey et Bachelard se situent dans l’entre-deux des débats 
récurrents en sciences de l’éducation. En effet, l’étude de l’épistémologie des savoirs n’est 
intéressante que dans la mesure où elle induit une pédagogie corrélative. Or, nous n’aurons pas 
à choisir pour ou contre la leçon de choses, ou plutôt, ce sera pour la dépasser, c’est-à-dire 
prendre en compte le principe fécond d’ancrage psychologique – indépassable – sans infantiliser 
ou donner une fausse conception de la démarche scientifique. Cette critique, célèbre chez 
Bachelard, se retrouve aussi bien chez Dewey, et ce dès 1910. Dewey souligne qu’elle est une 
avancée, mais qu’elle n’en est que le mi-chemin : « L’introduction des leçons de choses constitue 
un grand progrès sur l’ancienne méthode, qui usait du procédé verbal exclusif, mais ce progrès a 
empêché les pédagogues de s’apercevoir qu’ils s’étaient arrêtés à mi-chemin. » (Dewey, 1910, 
p.187) Il définit même parfaitement son statut d’obstacle épistémologique, d’abord outil puis 
obstacle : « c’est la foi dans l’efficacité des objets en tant qu’objets, qui bloque la route. Ainsi qu’il 
arrive souvent, le mieux est l’ennemi du bien. » (Ibid.) 

                                                           
5 Et de mauvaise foi ! Arendt élabore une triple critique du pragmatisme pleine de contresens. Elle avoue elle-même : « Cette 
description pèche non tant par son exagération évidente pour les besoins de la cause… » (sic) ! (Arendt, 1989, p.232-235) 
6 Les deux expressions sont de Bachelard et non de Dewey, comme on pourrait le croire. 

 
2. La nature du savoir 
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Il s’agit donc de saisir la nature du savoir, afin de mettre en évidence « le trait distinctif de la 
pensée » (Dewey, 1920, p.126), qui ne se confond aucunement avec la croyance ou l’opinion. 
L’enjeu de la situation d’apprentissage est de permettre à l’élève de faire l’expérience de la 
posture propre à la production des savoirs. 
 
 

� Le savoir comme action  sur le monde et récolte des effets  
 
 
Dewey et Bachelard sont tous les deux des héritiers de la Renaissance du point de vue du rôle 
de l’expérience dans la connaissance. Il s’agit de ne plus sombrer dans l’exégèse des livres, ni 
de s’adonner à des expériences passives où l’on récolte les résultats. La grande figure est bien 
sûr Francis Bacon, revendiquée plusieurs fois par Dewey (Cf. Dewey, 1920, p.55-61 ; Dewey, 
1938b, p.97) et dont les parentés avec Bachelard sont multiples.7 Sans prendre en compte la 
dimension mathématique de la physique, il faut insister sur cet esprit expérimental en 
différenciant radicalement experientia, qui est l’expérience passive et comme extérieure à 
l’homme, et experimentum, qui est l’expérimentation active, contrôlée, responsable et produite 
par l’homme. Le savoir doit donc s’instruire de l’expérience mais il ne s’en instruit réellement que 
lorsque c’est lui-même qui instruit l’expérience. Le savoir est une activité de la pensée en même 
temps qu’il sait prendre en compte l’expérience. Il faut apprendre aux élèves, non pas à être à 
l’écoute du réel, mais à réussir à le faire parler. La nature est d’abord silencieuse, il s’agit 
d’apprendre à la faire parler. 
 
Voyons les deux renversements que l’épistémologie de Dewey et Bachelard implique dans la 
situation d’apprentissage. Plutôt que d’acquisition des savoirs, il faut penser en termes de 
production ; plutôt que la vision et la contemplation en retrait, c’est la manipulation technique qu’il 
faut valoriser comme paradigme de la connaissance. 
 
 
• La production plutôt que l’acquisition  
 
On peut défendre un apprentissage conçu sur le mode d’une réception : l’élève écoute 
attentivement – passivement – la leçon du maître. Dewey et Bachelard s’opposent radicalement 
à ce mode d’apprentissage qui, selon eux, n’est pas le savoir. Le savoir est une activité au sens 
fort : seul un être actif peut disposer d’un savoir, parce qu’il l’a construit lui-même. Il ne s’agit pas 
de dire que les élèves inventent le savoir, mais que si l’on doit encore parler d’une 
« transmission » des savoirs, elle consiste à fournir aux élèves les moyens de reconstruire, par 
eux-mêmes, les savoirs déjà produits par la science. Cette activité est la condition d’une pensée 
rationnelle : « Le rationalisme est une pensée de production. » (Bachelard, 1949, p.82) Toute la 
pensée se niche dans cette opération de pensée. Il faut entendre cette expression dans son sens 
premier : la pensée doit être, selon Dewey, « opérante », dès lors qu’on a compris que « le réel 
cesse d’être quelque chose de déjà là et de final. » (Dewey, 1920, p.114) 
 
C’est contre l’illusion du donné que l’école doit se battre pour l’enseignement scientifique, sinon 
les élèves manquent la nature du savoir. Ils croient en un dogmatisme des vérités dont ils ne 
saisissent pas la genèse. La connaissance ne les concerne pas, ils ne voient en elle qu’un 
moyen incontournable d’atteindre des objectifs extrinsèques au savoir. Au contraire, le rapport au 
savoir n’est possible qu’à partir de la prise de conscience qu’il n’existe que produit par un esprit, 
et pour cet esprit qui l’a produit ou reproduit pour lui-même.   
 
 
• L’expérimentation active  
 
Production, construction : on voit à quel point ces métaphores architecturales sont importantes 
chez Dewey et Bachelard. Il s’agit maintenant de voir comment faire entrer les élèves dans ce 

                                                           
7 Sur ce point critique, il faut lire les suggestions et pistes de Jean-Claude Margolin dans Philosophies de la Renaissance (Margolin, 
1998, « Chapitre X : Bachelard à l’écoute de la Renaissance »). 
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processus de production des savoirs. Dans un passage capital, Dewey se réfère aux Leçons 
élémentaires sur la logique de M. Jevons. Celui-ci appelle l’importance d’une « expérimentation 
active », qui permet de lutter contre les trois tares de l’expérience passive : contre la rareté d’un 
phénomène naturel, on crée autant de conditions artificielles qu’on veut ; contre l’insuffisance des 
phénomènes naturels, on exagère les données jusqu’à mettre en évidence une loi ; contre la 
fixité et la répétition d’un phénomène dans des conditions naturelles, on fait varier les conditions 
pour mieux déterminer les faits saillants. (Dewey, 1910, p.124-126) Toutes ces prescriptions sont 
littéralement reprises par Bachelard. (Bachelard, 1970, p.14-16) Il s’agit de faire parler le réel. Le 
champ sémantique de Dewey et Bachelard est presque agressif : Dewey parle de « torture pour 
contraindre un témoin récalcitrant à révéler ce qu’il cache », alors que Bachelard parle d’un 
accusé « qu’on convainc tôt ou tard de mensonge. »  
 
Il faut « forcer » la nature (Dewey, 1920, p.57) : l’élève sera donc pareillement mis dans une 
situation de générateur de situations expérimentales. Apprendre ce n’est pas reproduire une 
expérience déjà faite – une machine le fera plus précisément –, mais concevoir une expérience 
qui fera parler le réel en fonction d’un problème que l’on se pose et que l’on élabore. La 
subordination de l’observation à la théorie est parfaitement explicite chez Dewey : celle-là n’a de 
sens que si elle se fait en vue de construire un problème, à partir de certaines hypothèses. 
(Dewey, 1910, p.254-255) Dewey explique dans ce passage la même idée que Bachelard 
résume dans cet aphorisme : il s’agit « non plus d’une hypothèse entre deux expériences, mais 
bien plutôt d’une expérience entre deux théorèmes.» (Bachelard, 1970, p.14-16) 
 
Dès lors, il faut renoncer à l’image dogmatique de la pensée comme contemplation. Cette 
mythologie a une conséquence lourde sur l’image et le statut de l’école. Celle-ci est souvent 
conçue comme un lieu reculé, isolé du réel, perdu dans ses livres. Si on renonce au paradigme 
de l’observation lointaine et retirée, on quitte aussi cette image mythologique de la connaissance 
comme « loisir » (skholè) réservé à des élites et des nantis.8 « La conscience cesse d’être 
contemplative pour devenir pratique, avec tout ce que ce changement implique. » (Dewey, 1920, 
p.111) La connaissance est un contact avec le monde, elle l’explore et en perce les secrets parce 
qu’elle le met à l’épreuve et problématise ses rencontres avec lui. 
 
On aboutit à une épistémologie pragmatiste : la connaissance d’un objet n’est rien d’autre que la 
connaissance de ses effets. Loin d’isoler l’objet pour mieux le connaître « en soi » – mythologie 
de la substance – il faut générer des relations qui induisent des effets sur l’objet étudié, et ce sont 
ces effets qui permettent la connaissance de l’objet. Par exemple, on ne connaît l’or que parce 
qu’on connaît ses effets : plus lourd que, plus dur que, plus brillant que, devient liquide à telle 
température, etc. Mieux : plus on connaît un objet dans des contextes variés, mieux on le 
connaît ; loin d’être rédhibitoire, le changement devient l’allié du savoir scientifique. (Cf. Dewey, 
1920, p.109) C’est pourquoi Dewey exprime fermement la nécessité de « faire prévaloir la 
conception du savoir comme activité et l’idée selon laquelle l’environnement doit être modifié 
pour être connu. » (Ibid.) C’est à hisser l’apprentissage à ce niveau actif et productif qu’on 
autorisera les élèves à pénétrer le monde de la connaissance.  
 
 

� Le savoir comme rectifications successives des erre urs  
 
 
Si la connaissance est un processus, une « enquête » (Cf. Dewey, 1938b, passim), il s’agit, 
grâce à l’apprentissage, de faire entrer l’élève dans ce processus, lui faire saisir l’élément 
dynamique de la connaissance. On ne pourra rendre la connaissance accessible aux élèves que 
si on réussit à la « vectorialiser » (Bachelard, 1927, p.28) afin de la leur faire saisir dans le procès 
de son évolution. Il faut « abandonner tout postulat fixiste » (Dewey, 1920, p.21) et reconnaître 
que la seule chose réelle, heuristique et universelle est « le processus » (Ibid.). Bachelard lance 
cet appel : « Il faut errer pour aboutir » (Bachelard, 1970, p.77-79) ; voilà un précepte 

                                                           
8 Dont les implications sociales d’inégalité sont lourdes. Cf. Pierre Bourdieu, Méditations pascaliennes, notamment « Chapitre 1 : 
Critique de la raison scolastique » qui contient une analyse du concept de skholè, hérité d’Aristote. 
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radicalement subversif car il demande de prendre son temps, exigence difficilement acceptable 
par les normes sociales… 
 
Mais il ne faut pas non plus partir de rien, il faut circonscrire les problèmes afin de rentrer dans 
une région locale du savoir. (Dewey, 1938b, p.172-173) Bachelard parle de topologie de la 
problématique (Bachelard, 1949, p.56) qui consiste à « normaliser les questions voisines » afin 
de ne pas trop déstabiliser l’élève. Cette introduction douce dans le champ de la connaissance 
nécessite d’y entrer par les considérations les plus générales, les plus immédiates, les plus 
vagues, par le « halo des illusions immédiates. » (Bachelard, 1970, p.77-79) La connaissance se 
fait alors par rectifications, approximations. L’épistémologie de Bachelard est célèbre pour son 
anti-cartésianisme revendiqué : « Rien de plus anti-cartésien que la lente modification spirituelle 
qu’imposent les approximations successives de l’expérience, surtout quand les approximations 
plus poussées révèlent des richesses organiques méconnues par l’information première. » 
(Bachelard, 1934, p.142) Ce processus de déformation puis reformation est pareillement présent 
chez Dewey qui se revendique d’une « philosophie reconstruite » dont les deux piliers 
conceptuels sont « les mots ‘réforme’ et ‘reconstruction’ » (Dewey, 1920, p.38) 
 
Les conséquences sont grandes pour la pédagogie et ont souvent été reprises par la suite, 
notamment la vertu de l’erreur. Bachelard écrivait en effet, dès son premier livre, que « l’erreur 
est un des temps de la dialectique qu’il faut nécessairement traverser. Elle suscite des enquêtes 
plus précises, elle est l’élément moteur de la connaissance. » (Bachelard, 1927, p.249) C’est 
précisément le mouvement de rectification. Mais il faut bien relire ce qu’en dit Bachelard, afin de 
ne pas faire de contresens. (Bachelard, 1934, p.51-53) Qu’est-ce que l’erreur n’est pas ? Elle 
n’est pas une faute rédhibitoire qu’il faudrait éviter au nom des bonnes solutions. Elle n’est pas 
non plus un expédient à partir duquel on peut corriger l’élève en comprenant sa méprise.9 
L’erreur est mal nommée, puisqu’elle a une fonction transcendantale. Il n’y a jamais d’erreur à 
proprement parler puisque, nous dit Bachelard, la connaissance consiste dans le passage d’un 
savoir à l’autre. Apprendre un savoir aux élèves consiste donc à leur faire vivre ce passage : on 
n’apprend jamais le vrai, le juste, la bonne réponse… On apprend à persévérer malgré l’erreur. 
Ce malgré n’est pas rédhibitoire, il est la marque de la finitude de notre entendement et du 
processus de notre connaissance. 
 
Nous allons pouvoir passer maintenant à la conséquence proprement pédagogique de cette 
nature du savoir. Que va-t-il en être de la relation enseignante au sein de la situation 
d’apprentissage ?  
 
 

 
Dewey parlait de la « manière dynamique », de la 
« peinture vivante » que pouvait constituer 
l’apprentissage de histoire bien conçu (Dewey, 
1907, p.82) ; Bachelard insistait sur l’« évolution » 

« créatrice »10 de la pensée. En effet, ce qui importe à Dewey et Bachelard concerne davantage 
le rapport au savoir, une certaine disposition (hexis) vis-à-vis de l’apprentissage, que les savoirs 
retenus, emmagasinés. La relation enseignante est donc primordiale : elle doit permettre aux 
élèves de bien se situer face au savoir. Dewey et Bachelard pensent une relation enseignante 
qui satisfait à tous les points que nous avons abordés : importance du rapport au savoir – 
immanence essentielle – prise en compte des intérêts premiers, travail sur ces intérêts, nature 
processuelle du savoir, fonction de l’erreur. Quelle relation entre le maître et l’élève peut s’établir, 
qui satisfasse à toutes ces exigences ? Il s’agit de comprendre ce que signifie « l’union des 
intelligences. » (Bachelard, 1949, p.56) 
 

                                                           
9 Dans son livre sur l’erreur, Jean-Pierre Astolfi critique bien la première posture, mais demeure au niveau de la seconde. Il ne sort pas 
de l’image dogmatique de la pensée : « Entendons-nous bien : le but visé est bien toujours de parvenir à éradiquer [les erreurs] des 
productions des élèves, mais on admet que pour y parvenir, il faut les laisser apparaître […] si l'on veut réussir à les mieux traiter. » 
(Astolfi, 1997, p.15) 
10 Nous rapprochons ces deux termes sans forcer la pensée de Bachelard, qui les utilise dans le même paragraphe pour élaborer son 
point de vue. (Cf. Bachelard, 1934b, p.177) 

 
3. La relation enseignante 
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� La connaissance est un processus cogitatif : il n’y  a plus de places attribuées  
 
 
Nous restons toujours dans la seule perspective épistémologique : il s’agit de se demander 
comment un élève peut apprendre. Nous nous situons donc au niveau transcendantal, oublieux 
de tous les impératifs sociaux. Bachelard  est sur ce point aussi ferme que subversif : c’est à la 
société de s’adapter à l’école et non l’inverse.11 Notre démonstration à venir paraîtra peut-être 
utopique, irréalisable socialement… mais nous ne pensons pas que ces arguments, de fait, 
puissent constituer la moindre objection au fonctionnement adéquat, de droit, de la situation 
d’apprentissage. Même Dewey, qui cherche à articuler école et société, n’aurait jamais accepté 
que la société, telle qu’elle est, prescrive ses impératifs à l’école. 
 
Pour comprendre la relation enseignante, il faut donc commencer par quitter toute logique 
attributive des places. Bachelard, et Dewey également, insistent sur le fait que l’enseignant doit 
être à la fois très compétent dans son domaine, et capable de progression et d’adaptation aux 
questions de ses élèves. Cet enseignant n’a pas peur de redevenir élève, de continuer à 
apprendre. Le statut absolu de maître n’a aucun sens pour Dewey et Bachelard : « Un éducateur 
n’a pas le sens de l’échec précisément parce qu’il se croit un maître. » (Bachelard, 1938a, p.19)  
 
C’est la conséquence logique de la connaissance conçue comme processus et construction. Dès 
lors la schématisation de la relation enseignante par un triangle comporte quelques limites. A ce 
propos, on est quelque peu rassuré, lorsque Jean Houssaye inscrit les « grands 
modèles pédagogiques » dans son triangle, de n’y trouver ni Dewey ni Bachelard (Houssaye, 
1993, p.22-23) Que Jean Houssaye estime pouvoir rendre compte de nombreuses situations 
réelles et modèles théoriques, nous ne le contestons pas. En revanche, nous ne pensons pas 
qu’il faille nécessairement « choisir » sa position au sein de ce triangle avec l’abandon d’un des 
pôles – présenté comme inéluctable. (Houssaye, 1993, p.21 : « Dans une situation pédagogique, 
il ne peut être question de nier la place du mort […] quelle que soit la logique pédagogique dans 
laquelle on s’installe. ») Pourtant, le triangle pédagogique oublie qu’une relation n’est pas 
forcément entre deux termes. Le sens commun s’arrête à cette impression, mais la logique des 
relations nous a offert des possibilités infinies depuis déjà 150 ans. Pourquoi s’en tenir à une 
relation binaire et exclure forcément le troisième terme ? Selon Houssaye, la situation 
pédagogique est nécessairement une relation à deux, et le troisième élément doit « accepter la 
place du mort, ou, à défaut, se mettre à faire le fou. » (Houssaye, 1993, p.15) Il est difficile 
d’admettre cette exclusion arbitraire comme postulat théorique indéfectible. De manière 
symptomatique, Jean Houssaye explique que « le savoir désigne les contenus, les programmes, 
les acquisitions, etc. » Mais il en va tout autrement selon Dewey et Bachelard. Or, si l’on conçoit 
l’enseignement sur un mode fixe à trois pôles – « enseignant, enseigné, contenu 
d’enseignement » – c’est l’acte pédagogique lui-même qui devient aporétique. En effet, à partir 
du moment où l’on perd tout élément dynamique dans le processus d’apprentissage, la situation 
d’apprentissage devient une absurdité logique – ce qui a été démontré rigoureusement il y a déjà 
deux mille ans. (Sextus Empiricus, 1997, p.507 ; 2001, p.83)12 

                                                           
11 Cf. Michel Fabre : « En inversant radicalement le sens des relations école/société, Bachelard nous délivre de nos obsessions 
adaptatrices. » (Fabre, 1995, p.174-177) 
12 Une conception statique et acquisitive du savoir conduit nécessairement à penser les personnes comme experte (le maître) 
ou non-experte (l’élève) concernant une connaissance à apprendre. Sextus peut alors envisager toutes les combinaisons 
possibles – il y en a quatre – et démontrer que l’acte d’enseigner n’existe pas, en s’attachant surtout au cas : « enseignant 
expert / enseigné non-expert » – qui est celui colporté par le sens commun et le triangle pédagogique. En effet, une conception 
statique de la connaissance entraîne logiquement à penser les situations comme des cas exclusivement disjoints – on sait ou 
on ne sait pas, et les deux ne peuvent être vrais en même temps. Sextus Empiricus prend acte d’une telle conception : les 
situations deviennent des paramètres qu’on peut analyser selon les méthodes de la combinatoire ; comme celle-ci est 
exhaustive, en démontrant l’impossibilité de tous les cas obtenus, on peut légitimement conclure, en général, à l’impossibilité de 
l’enseignement. La démonstration de Sextus nous enjoint de renoncer à une telle conception de la relation enseignante. La 
leçon devient donc : si vous concevez le savoir comme un énoncé décrivant un état de chose, alors vous ne pouvez pas 
enseigner le savoir à une personne ignorante. La conclusion n’est pas l’impossibilité de l’enseignement en soi, mais son 
impossibilité sous la condition d’une certaine conception – trompeuse – du savoir. 
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Ce rappel nous permet de souligner la grande force des pédagogies de Dewey et Bachelard, 
dont les propos contiennent plus ou moins explicitement toute la puissance de la critique 
sceptique. Le démocratisme de Dewey et l’érection bachelardienne de l’école en modèle 
confèrent même à cette critique une fonction politique : il faut renoncer aux statuts, aux pôles et 
donc aux places – toujours réconfortantes et rassurantes. Tout ce vocabulaire est issu 
d’exigences extrinsèques à la connaissance, et fait obstacle à l’acte pédagogique en lui 
fournissant des schèmes complètement inadéquats. Il n’y a plus assignation de places – sur la 
scène sociale – mais distribution de moments – dans la scène de la pensée. La relation 
enseignante n’est plus pensée à partir du modèle social mais à partir du cogito. Au niveau de 
l’acte pédagogique lui-même, il n’y a pas un enseignant qui transmet à un enseigné mais des 
personnes, chacune tour à tour, enseignantes et enseignées. A la géographie des places, 
matrice des rôles sociaux et des dominations symboliques13, qui exige une distribution sédentaire 
– avec positions fixes et barrières étanches – il faut préférer le devenir des moments, matrice du 
processus de connaissance, qui exige une distribution nomade – absence de position, possibilité 
d’inversion des rôles, etc. Le pédagogique devient proprement transcendantal.  
 
 

� Le pédagogique hissé au niveau du transcendantal 
 
 
• La relation de relation, ou le principe d’immanence respecté  
 
Après ce moment critique, explicitons positivement la nature de la relation enseignante pour 
Dewey et Bachelard. Nous allons proposer un autre schéma de la relation enseignante, qui nous 
semble conforme à la lettre des textes de ces deux auteurs.  
 
Comme nous l’avons souligné, la figure du triangle proposé par Jean Houssaye a l’inconvénient 
d’être fermée. Hors nous savons que, pour nos deux auteurs, la fonction de connaissance est un 
processus ouvert. Comment rendre compte d’une situation d’apprentissage qui cherche à faire 
participer l’élève à ce mouvement de la pensée dynamique ? La formalisation du triangle 
pédagogique est la combinaison de trois relations entre les termes pris deux à deux : 
l’enseignant = x ; le savoir = y ; l’élève = z. Nous ne critiquons pas ce schéma en tant que tel. Il a 
une fonction très utile : il permet de déceler les rapports déviants au sein de la situation 
d’apprentissage – oubli de l’élève dans la pédagogie traditionnelle, par exemple. Mais, notre 
perspective n’est pas de montrer les différentes situations possibles, elle est de schématiser la 
relation enseignante telle que la pensent Dewey et Bachelard. La condition est simple : le 
principe d’immanence doit être respecté. Autrement dit, l’enseignant est un médiateur en tant 
qu’il agit sur l’élève, mais il ne doit pas en être un au niveau de la pensée elle-même. La situation 
d’apprentissage doit mettre l’élève directement face au savoir, face à un problème qu’il construit 
lui-même. A cette condition seulement, on peut parler d’apprentissage réel de l’élève. 
L’enseignant n’a pas à agir sur l’élève comme tel – vieux fantasme de la « fabrication » de l’autre 
qui implique les idées de transmission et de pouvoir (Meirieu, 1996, ch.2). Dewey écrit ainsi : 
« Nous n’éduquons jamais directement mais au moyen de l’environnement. » (Dewey, 1916, 
p.37) Si la relation enseignante n’agit plus sur la personne de l’élève, sur quoi agit-elle ? Philippe 
Meirieu évoque ce « paradoxe d'une action sans objet : " Faire pour que l'autre fasse " » (Meirieu, 
1996, ch.3). Mais comme tout « paradoxe véridique », celui-ci a trouvé une résolution logique. 
(Quine, 1962, p.9) L’action enseignante ne porte pas sur un objet mais sur une relation. 
L’enseignant n’est pas en relation avec le savoir ou avec l’élève, il est en relation avec la relation-
entre-l’élève-et-le-savoir. C’est en assumant son extériorité face au rapport de l’élève au savoir 
que le maître assure l’immanence du rapport de l’élève au savoir. La relation n’est pas celle d’un 
triangle fermé, mais d’une étoile ouverte : 
 
                                                           
13 Cf. la figure du « mandarin » dans Les héritiers (Bourdieu, 1964, p.63-67 ; ainsi que ch.3) ; et toute la réflexion de Bourdieu sur le 
savoir comme enjeu de possession en vue d’un pouvoir symbolique. C’est l’essence même du savoir qui est ainsi subvertie. Alors que 
le savoir est le bien communicable par excellence – le faire partager à autrui ne m’en prive pas, il en augmente au contraire ma 
jouissance – la logique sociale renverse ce principe et en fait un bien exclusif : le savoir confère à qui le détient un privilège qui ne vaut 
que tant que d’autres ne l’acquièrent pas ! 
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Cette formalisation permet aussi de comprendre en quoi l’enseignement est la phase ultime de 
rapport à la connaissance – le « rationalisme appliqué » de Bachelard. On n’a donc plus affaire à 
trois relations binaires – « dyadiques » dirait Peirce – mais à une unique relation ternaire –  
« triadique ». Ainsi, lorsque Philippe Meirieu explique que « le métier du maître est de faire 
apprendre », il insiste sur ce point que nous venons d’aborder ; on comprend que le rôle du 
maître est d’agir, de faire, de mettre en situation : il agit directement sur la relation de l’élève au 
savoir. L’immanence du rapport au savoir est ainsi préservée de toute dérive. A l’opposé, si l’on 
pense la relation enseignante comme un triangle, il faut reconnaître que l’on n’apprend jamais 
rien à personne : on peut seulement informer quelqu’un de quelque chose. C’est donc en 
assumant son extériorité – le professeur ne peut forcer l’élève à penser, et s’il l’oblige à 
apprendre, il n’aura que l’illusion de sa victoire – que l’enseignant peut ensuite comprendre le 
sens de son intervention dans le rapport de l’élève au savoir. 
 
Il est temps de revenir à la lettre des œuvres de Dewey et Bachelard. Tout d’abord, il nous 
semble que toute l’analyse faite sur l’immanence du désir est compatible avec une telle 
conception de la relation enseignante. De plus, c’est Bachelard lui-même qui suggère de penser 
le rapport entre le maître et l’élève comme les deux axes de la pensée. (Cf. Bachelard, 1949, 
p.64) Bachelard nous renvoie l’image de deux droites perpendiculaires : par cette métaphore 
géométrique, il nous oriente lui-même non pas vers l’image du triangle mais vers celle du 
maillage. A la métaphore des vases, déjà critiquée par Socrate, il faut préférer la métaphore de la 
maille tissée. Le savoir n’est pas un objet que l’on peut verser d’un esprit dans l’autre. Il n’y a pas 
de dualisme entre contenant et contenu : le savoir est bien plutôt comme un tapis brodé et l’esprit 
est ce tapis même. Dès lors, celui qui sait ne fait qu’un avec son savoir et l’enseignant ne peut 
qu’inviter l’élève à broder pour lui-même. Seule la participation active au maillage du plan 
bidimensionnel signifie quelque chose pour la pensée : jeu alternatif du « je » et du « tu. » La 
pensée est dans le travail réciproque, successif, interchangeant de ses deux axes : il n’existe pas 
de troisième dimension. Le « il » (Bachelard, 1949, p.64) est nécessairement un fantôme de 
penseur car il demeure extérieur au processus de la pensée – et malheureusement, que d’élèves 
dans cette position tierce… 
 
 
• La réversibilité des rôles  
 
Bachelard insiste sur la réversibilité des rôles : « Le plan de représentation rationaliste est celui 
où les axes son interchangeables. » (Bachelard, 1949, p.64) Pourtant, il faut bien voir que 
l’enseignant et l’élève ne se confondent pas. Ils peuvent en revanche se succéder au sein d’un 
même individu, car ils ne sont plus ici des rôles institutionnels mais des instances internes au 
cogito : « Toute intimité profonde est dualisée. » (Bachelard, 1949, p.68) Le maître et l’élève 
deviennent donc des personnages conceptuels14 : l’enseigné devient idéellement une 
perspective, alors que l’enseignant est l’intégration des perspectives. Je suis moi-même l’un puis 
l’autre, ou plutôt je suis plusieurs uns puis enfin l’autre : je suis plusieurs fois enseigné et 
l’accession au rôle du maître correspond à l’intégration de ces enseignements. Par exemple, j’ai 

                                                           
14 Au sens de Deleuze G. & Guattari F. (Deleuze, 1991, p.60-81) 

Savoir = y 

Elève = z 

Enseignant = x 

Mise en situation Rapport 
immanent 
au savoir 
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appris les différents schémas de l’atome qui constituent le « plan pédagogique inéluctable » à 
partir duquel je comprends ce qu’est l’atome. (Bachelard, 1940, p.139) ; puis c’est dans 
l’intégration par la posture-maître, des élèves successifs que j’ai été, qu’a lieu la pensée. D’où ce 
dédoublement interne à la pensée que souligne Bachelard : «  En forçant un peu les 
personnages et en soulignant l’importance de l’instance pédagogique je peux dire que je me 
dédouble en professeur et écolier. » (Bachelard, 1949, p.26)  
 
Récapitulons. Le professeur doit mettre l’élève en situation face à un problème concret. Dès lors, 
l’élève n’est plus spectateur, il est acteur de son propre savoir, il monte sur la scène : histoire de 
« scénographie. » Mais ce premier moment du concret doit être dépassé selon une logique 
transcendantale pédagogique – « l’esprit est une école » (Bachelard, 1949, p.68) –  l’élève doit 
prendre la place de l’enseignant s’il veut avoir un rapport de niveau supérieur au savoir. 
Autrement dit, le professeur doit, à terme, amener l’élève en position enseignante. Le schéma 
pédagogique constitue donc le champ transcendantal de la pensée et les places respectives de 
l’élève et du maître sont en fait les moments successifs de la pensée. Nous retrouvons l’idée de 
vectorialité de la pensée, chère à Bachelard. Apprendre, c’est « suivre les idées dans leur 
devenir d’enseignement, en les plaçant systématiquement dans le champ interpsychologique qui 
a pour pôle le maître et l’élève. C’est là que se forme l’interrationalisme qui se trouve être le 
rationalisme psychologiquement vérifié. » (Bachelard, 1949, p.19) En même temps, la relation 
enseignante a un sens transcendantal profond car elle articule le plan de représentation en 
montrant que la position de l’enseignant est la plus complète puisqu’elle se détache d’un rapport 
direct au savoir, pour devenir un rapport à une relation au savoir. Autrement dit, l’enseignant 
quitte les scénographies pour atteindre l’« ichnographie. »15 La place enseignante est une 
relation à une relation, donc un géométral : « En somme, nous voudrions prouver l’existence 
d’une sorte de géométrie analytique du plan de la représentation discutée. Pour toute 
connaissance précise, on peut en effet décrire un plan de représentation discutée où le je est 
porté en abscisse tandis que le tu est porté en ordonnée. » (Bachelard, 1949, p.64) 
 
Ce qui importe, ce n’est pas que l’enseignant interagisse avec tel ou tel élève – sous prétexte 
que l’élève va m’enrichir par son être singulier – mais qu’il interagisse avec un élève en rapport 
au savoir, donc avec une relation. Cela ne concerne pas la classe comme lieu réel, mais la 
pensée comme champ virtuel. La pensée fonctionne donc comme un « enseignement virtuel » 
(Bachelard, 1949, p.14) : je suis à moi-même, en tant qu’enseigné, mon propre enseignant. Voilà 
ce à quoi un professeur réel – lui-même divisé de la sorte – doit amener un élève. Cette position 
singulière de l’enseignant virtuel constitue la possibilité du passage, donc de l’« incrément 
psychologique », c’est-à-dire de la pensée en train de se faire. C’est pourquoi la relation 
enseignante, donc le pédagogique, devient un champ transcendantal. 
 
La situation d’apprentissage est donc une relation ouverte, puisque intégrative de toute avancée 
supplémentaire susceptible d’affiner la fonction de connaissance. En effet, la fécondité de cette 
conception de la relation est son « ouverture » ou encore son « dynamisme », deux notions 
chères aussi bien à Dewey qu’à Bachelard. Non seulement l’image de la maille montre 
l’importance de l’implication de l’élève qui se fait constructeur de son propre savoir, mais elle a 
pour elle d’être ouverte et non pas fermée. Contrairement au triangle qui articulait des pôles 
fixes, ce schéma se prolonge en une sériation : la relation triadique n’est finalement qu’un 
moment prélevé le long d’une relation polyadique ! 
 
 

� La pédagogie diagrammatique 
 
 
Le terme diagrammatique désigne une double perspective. D’un côté, il renvoie à la 
représentation sur un plan. De l’autre, il souligne l’importance du mouvement et des variations 
qui viendront s’inscrire sur le plan. Avec ces deux caractéristiques, il nous semble parfaitement 
désigner la relation enseignante telle qu’elle est thématisée par Dewey et Bachelard. De plus, la 

                                                           
15 Scénographie et ichnographie sont les termes mathématiques rigoureux qui correspondent à notre propos. Nous pensons que ces 
termes en « -graphie » sont fidèles à la pensée de Bachelard. (Cf. Bachelard, 1949, p.64) 
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pensée diagrammatique est l’héritière de la topologie ou analysis situs, or Bachelard nous convie 
à « développer une sorte de topologie de la problématique. » (Bachelard, 1949, p.56-57)  Enfin, 
le diagramme fournit ce que Dewey réclame pour l’apprentissage, à savoir « la nécessité d’un 
système de conceptions en relation. » (Dewey, 1938b, p.566) 
 
Le danger du schéma triangulaire résidait dans le fait qu’il faisait du savoir un objet, il tendait à le 
réifier en un contenu d’information susceptible de transmission. Au contraire, la connaissance à 
proprement parler a lieu dans le passage d’un savoir à un autre. (Bachelard, 1934, p.51-53) 
L’élève comprend alors que la connaissance est une dynamique ouverte, une affaire de création 
et de construction – et le géométral des perspectives demeure l’asymptote régulatrice mais 
jamais accessible. D’où cette idée que l’esprit fonctionne comme une école, puisqu’il est un 
« plan de la représentation discutée » (Bachelard, 1949, p.64). Tout d’abord, l’enseigné est mis 
dans une situation de rapport à un savoir : un processus de connaissance s’enclenche suivant 
une orientation de la pensée. Premier niveau, la série. Il faut ensuite synthétiser toutes ces 
séries, c’est ce que Bachelard appelle le « dénombrement » : « conscience d’un ordre 
dynamique d’idées » (Bachelard, 1949, p.56-57). A propos de l’enseignant, Dewey écrit de son 
côté : « Sa tâche est d'exposer les données scientifiques comme représentant une certaine étape 
dans le développement de l'expérience humaine. » (Dewey, 1907, p.74) La relation enseignante 
est donc l’expérience extérieure et visible du transcendantal de la pensée : elle est une série des 
séries, une table harmonique, un graphe, un réseau, un diagramme. Par exemple, les définitions 
successives du triangle, sont autant de séries auxquelles il faut faire participer la pensée de 
l’enseigné, mais la finalité est d’appréhender ensuite la logique de ces variations définitionnelles, 
de comprendre ce qui se joue dans ces corrections successives : compétence de l’enseignant. 
La trajectoire de l’élève est donc de passer par le plus de scénographies possibles – il est 
plusieurs fois enseigné – pour atteindre à l’ichnographie, point de vue de l’enseignant.  
 
S’il ne parvient pas à ce niveau diagrammatique, supérieur, il ne verra que divergences et 
contradictions entre les savoirs : le relativisme pointe. Le relativisme consiste à juxtaposer les 
savoirs enseignés et à les confronter de manière statique : « Aucune idée isolée ne porte en soi 
la marque de son objectivité. » (Bachelard, 1970, p.77) La situation d’apprentissage doit au 
contraire s’inscrire dans un dynamisme pour faire comprendre à l’élève que toute l’essence du 
savoir tient dans sa « tension » et sa « tendance » (Dewey, 1907, p.52) vers d’autres savoirs. 
Dewey n’a pas cessé de combattre ce relativisme en montrant que c’est la ligne de « devenir » 
d’une connaissance qui fait sa force et son intelligibilité. (Dewey, 1907, p.53) Bachelard parle lui 
d’une « ligne d’objectivité » (Bachelard, 1938a, p.243).  
 
Il faut insister : ce schéma n’est pas une manière de mettre en figure la pensée de Dewey et 
Bachelard, il est essentiel. Il définit en propre ce qu’est le « plan pédagogique inéluctable » 
nécessaire à la connaissance scientifique (Bachelard, 1940, p.140), il est la « détermination des 
étapes » nécessaire au processus de développement intellectuel. La relation enseignante réussit 
à articuler l’immanence du processus de connaissance avec une « ordination » qui lui confère sa 
rationalité (Bachelard, 1949, p.51). 
 
 
 

Conclusion 
 
 
 
Nous espérons, grâce à cette lecture parallèle de deux grands philosophes de l’éducation du 
vingtième siècle, avoir pu ressaisir la vigueur de leurs problématisations. Parfois victime de 
lectures négligentes, leur fraîcheur spirituelle et parfois polémique risquerait de s’affadir. Nous 
n’avons cessé de montrer que la force de Dewey et de Bachelard résultait de leur prise en 
compte de tous les aspects de l’apprentissage. Notre lecture croisée nous a permis de mieux le 
mettre en évidence. Dewey le psychologue manquait-il de rigueur épistémologique ? Point du 
tout. Bachelard le rationaliste oubliait-il tout l’aspect psychologique de l’apprentissage ? 
Aucunement. 
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Nous avons ainsi essayé de les sortir de la gangue des alternatives binaires dans lesquels on les 
enferme tous les deux. S’agissait-il d’un excès de zèle d’un lecteur scrupuleux ? Nous ne le 
pensons pas : si Dewey et Bachelard sont victimes de lectures réductrices, cela nous paraît 
révéler de la simplicité des alternatives des débats dans lesquels on les inscrit – que ce soit pour 
les critiquer ou s’en revendiquer. Bref, il s’agit moins de « sauver » Dewey et Bachelard des 
lectures maladroites que de diagnostiquer, à travers ces lectures, un manque de 
problématisation au sujet de certains thèmes clefs de l’apprentissage. En choisissant d’adopter 
des positions fines et articulées, ils échappent à beaucoup des travers de certains « grands » 
modèles pédagogiques. C’est alors que les divergences irréductibles qui perdurent entre eux 
peuvent prendre toute leur force d’interpellation – sur le problème de la continuité ou de la 
rupture épistémologique, par exemple – par-delà les débats canonisés, souvent stériles. 
 
Leur position est un entre-deux constitutif des extrêmes. Les critiques qui prétendent les juger 
depuis leur polarité constituée sont bien mal placés : ils ne voient pas que ce sont eux qui parlent 
indirectement et que leur position n’est qu’un point de perspective possible. Le pédagogue 
rationaliste/pragmatiste sait que l’apprentissage est un problème vital, qu’il en va de la vie ou de 
la mort de la pensée – donc de la communication, du désir, du rapport à la réalité, du sens, etc. Il 
est un metaxu, qui est la caractérisation de la position intermédiaire du philosophe selon Platon 
(Platon, 2000, p.143). Intermédiaire qui ne se situe pas entre le sage et l’ignorant, mais 
intermédiaire qui seul est réel, et à partir duquel la figure du sage et de l’ignorant prenne un sens. 
Mais le pédagogue, comme le philosophe, n’est pas dupe de ces personnages – le sage et 
l’ignorant. La force et la rigueur, en même temps que la grande tendresse de Dewey et 
Bachelard vient de ce souci de l’apprentissage, qui incite à apprendre aussi bien pour soi-même 
qu’à autrui… 
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La problématisation  

dans un processus de recherche collaborative 

 

Liliane Portelance1 
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L’étude, une recherche collaborative, a été menée en milieu montréalais avec des intervenants d’une 
école préscolaire. Le problème et l’espace problématique se trouvent au cœur des préoccupations des 
praticiens. La recherche collaborative rapportée ici a exigé un partenariat étroit entre les praticiens et la 
chercheure pour atteindre le but, établi au départ par les praticiens. Elle a demandé également la 
reconnaissance mutuelle de l’apport de chaque participant. Beaucoup de souplesse et d’adaptabilité de la 
part de chacun ont été nécessaires tout au cours du processus, lequel n’était pas soutenu par un dispositif 
de démarche formatrice au profit des praticiens. Le processus a plutôt laissé la place à la co-construction 
progressive et conjointe de savoirs par les praticiens et la chercheure3, en cohérence avec la 
problématisation dynamique de la situation étudiée. L’analyse des propos, sous l’angle de la 
problématisation, met en évidence trois moments forts de la problématisation, au début, au cours et à la 
fin du processus, et pour chacun d’eux le problème construit ou reconstruit par les participants. Selon 
cette analyse, la reconstruction progressive du problème est rattachée aux manifestations des capacités 
métacognitives des enfants et aux modifications des pratiques éducatives. 
 

 
 

 
L’espace problématique se trouve au cœur des préoccupations des praticiens de 

l’enseignement ayant participé à une recherche collaborative. Le problème étudié a été posé au 
départ par des enseignants animés par la volonté d’agir pour améliorer la réussite des élèves 
tout en tenant compte des particularités de leur contexte de travail. L’injonction à problématiser 
découle de la confrontation à une situation jugée problématique. La problématisation correspond 
dans ce texte à la construction collective d’un problème dont la formulation inclut les conditions 
de la solution (Fabre, 1999). La construction et la reconstruction collectives du problème évoluent 
dans la dynamique interactive créée par le contexte même de la recherche collaborative. Dans 
cette dynamique interactive, caractérisée, entre autres, par la réflexion et la discussion, la 
problématisation représente ainsi le développement d’un questionnement dans un processus 
d’exploration du possible (Orange, 2005). Ce questionnement, à la fois théorique et pratique, se 
situe en concordance avec la question que se posent les praticiens : quelles sont les capacités 
métacognitives des jeunes enfants et quelle sont les interventions éducatives susceptibles de 
favoriser leur développement métacognitif ? Il est toutefois important de préciser que la question 
générale de recherche n’a pas changé ; c’est plutôt la représentation du problème qui a subi des 
transformations. De plus, les liens entre démarche de recherche collaborative et problématisation 
servent comme cadre d’analyse des données. 
 

                                                           
1 Université du Québec à Trois-Rivières, Professeur régulier. 
2 Université du Québec à Trois-Rivières, Étudiante au doctorat. 
3 La chercheure est la première auteure du texte. 
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L’activité de problématisation dans la démarche collaborative de recherche présentée ici se 
rapporte tout autant à la socio-construction des savoirs, nourrie par la réflexion et la discussion. 
Les acteurs sont en effet aux prises avec un problème qui se modifie peu à peu en concordance 
avec le déroulement du processus de recherche, mais également avec la conceptualisation et la 
théorisation de l’objet étudié (Maulini, 2002). La problématisation évolue selon leur interprétation 
changeante de la situation scolaire, en lien avec leurs conceptions, leurs représentations et leurs 
perceptions des impacts de leurs actions. Tout au cours de la démarche collaborative de 
recherche, chercheure et co-chercheurs praticiens ont reformulé le problème et reproblématisé la 
situation en prenant en compte, parfois imperceptiblement, les savoirs qu’ils ont progressivement 
produits ensemble.  
 
Dans cet article, après avoir exposé brièvement le contexte, la problématique et la méthodologie 
de l’étude, nous examinons les principaux aspects d’une démarche collaborative de recherche en 
lien avec l’activité de problématisation. Nous terminons par la présentation en trois phases de 
l’activité de problématisation effectuée par les praticiens en partenariat avec la chercheure. 
 
 
 

Le programme de formation de l’école 
québécoise pour l’éducation préscolaire 
(Gouvernement du Québec, 2001) se caractérise 
notamment par l’importance accordée au 
développement cognitif de l’élève et à sa 
démarche d’apprentissage. Le constat relatif aux 

lacunes des enfants sur ce plan a poussé les praticiens qui ont participé à la recherche à voir 
l’urgence d’aider leurs jeunes élèves à développer, dès leurs premières expériences scolaires, 
une autonomie cognitive. Cette autonomie exige de l’enfant qu’il exerce de façon active son rôle 
d’apprenant (Bouffard-Bouchard et Gagné-Dupuis, 1994) en accédant à ses processus cognitifs 
par la métacognition, c’est-à-dire la prise de conscience et l'exercice d'un contrôle délibéré de 
ses actes mentaux (Flavell, 1978). Mais pour que l’élève construise progressivement des savoirs 
métacognitifs, tout en développant des capacités d’ordre métacognitif, l’enseignant doit 
l’encourager à être conscient de son pouvoir intérieur sur sa réussite scolaire (Portelance et 
Ouellet, 2004). Les praticiens souhaitent aider leurs élèves à se doter de méthodes de travail 
efficaces faisant appel à la métacognition. Ils sont conscients de leur rôle à cet égard. Il importe 
de préciser que les données scientifiques sur les capacités métacognitives des jeunes enfants et 
sur les interventions des enseignants au service du développement métacognitif des élèves 
d’âge préscolaire sont peu nombreuses. Le questionnement développé par les praticiens et la 
chercheure pourrait permettre l’avancement des connaissances sur cet objet de recherche.  
  
Mentionnons que les praticiens accomplissent leurs tâches professionnelles dans une école de 
milieu urbain défavorisé et pluriethnique, fréquentée par des enfants de quatre et cinq ans dont la 
langue maternelle n’est pas la langue d’enseignement. Ces enfants ne se sont pas familiarisés 
avec la langue française, qui est la langue de leur milieu scolaire d’accueil, avant leur arrivée à 
l’école, tant sur le plan de la compréhension que de l’utilisation.  
 
La recherche s’est déroulée sur une période de deux années scolaires, en 2003-2004 et 2004-
2005. Les huit praticiens participants se répartissent comme suit : quatre enseignantes et un 
enseignant titulaire de classe, une enseignante-ressource en émergence de l’écrit, une 
orthophoniste et une conseillère pédagogique4.  
 
Les données ont été récoltées au moyen d’un questionnaire écrit, de l’enregistrement sonore des 
séances de travail du groupe ainsi que des journaux de bord, servant de registres personnels 
des activités exécutées en classe ou élaborées avec un collègue. Ces registres contiennent 

                                                           
4 Comme nous traitons dans ce texte du processus de recherche collaborative en lien avec la problématisation en tant 
qu’activité collective, nous n’associons pas les données analysées à l’un ou l’autre des praticiens en particulier. Nous 
considérons l’ensemble des praticiens comme un groupe de co-chercheurs formant équipe avec la chercheure. 
 

 
 
1.    Présentation de la recherche 
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également les observations relatives aux manifestations de la métacognition et les interventions 
faites auprès des enfants. 
 
Huit rencontres avec la chercheure, dans le cadre de séances de travail d'une journée ou d’une 
demi-journée, ont eu lieu à l'école. À la fin de chacune de ces séances, le groupe établissait les 
pistes de continuation du travail et le déroulement de la rencontre ultérieure. L’objectif central 
était de favoriser l'émergence et l’amélioration de l'activité métacognitive de l'élève ainsi que 
l’exercice du rôle de l'intervenant scolaire. Les participants étaient invités à exprimer leurs 
observations et leurs interventions relatives au développement de la compétence métacognitive 
et à en discuter. Les rencontres comprenaient également les discussions sur des textes ainsi que 
l'analyse collective des outils didactiques et des grilles d'accompagnement pour enseignants, 
créés par les participants. 
 
Les données dont il est question dans ce texte proviennent de l’enregistrement des propos des 
participants, formulés au cours des rencontres du groupe et transcrits intégralement. La 
codification et l’analyse des données ont été effectuées au moyen du logiciel d’assistance à 
l’analyse qualitative N’vivo5, dont l’utilisation a débuté avec une structure catégorielle pré-établie 
et s’est poursuivie avec l’émergence d’autres catégories et de sous-catégories. La synthèse de 
l’analyse et l’interprétation des données sont issues des regards croisés de la chercheure et 
d’une assistante de recherche.  
 
Le déroulement de la recherche est étroitement associé au processus de collaboration et à 
l’activité de problématisation qui ont défini la démarche avec les participants. Nous en décrivons 
les principaux paramètres.  
 
 

Joignant des partenaires de milieux de 
travail différents et donc de cultures, 
d'expériences, de compétences et de 
connaissances multiples et distinctes, une 
recherche collaborative se caractérise, 
entre autres, par les exigences d’un 

partenariat étroit. Nous exposons ces exigences, qui illustrent les particularités de la dynamique 
propre à la recherche collaborative, d’un point de vue à la fois théorique et expérientiel et en 
rapport avec les aspects dominants de la problématisation.  
 
 

� La poursuite conjointe d’un même objectif 
 
 
Les partenaires qui s’investissent dans une démarche collaborative visent un but global commun 
(Garant et Lavoie, 1997 ; Lenoir, 1996 ; Bickelll et Hattrup, 1995 ; Herrick, 1992) relatif à 
l'intervention éducative. De plus, la question de recherche émane de situations éducationnelles 
concrètes et les données sont collectées dans des contextes réels d'actualisation de la 
problématique de recherche. Par ailleurs, la poursuite d’un objectif commun n’exclut pas que les 
deux parties visent des objectifs spécifiques distincts (Desgagné, 1997, 2001). 
 
Les partenaires du milieu scolaire se sont engagés dans un cheminement dont le point de départ 
est constitué de leurs propres préoccupations professionnelles et le point d'arrivée de 
perspectives de réinvestissement dans leurs activités journalières. Ils ont déterminé l'objet de la 
recherche à partir de leur perception des lacunes des enfants. De son côté, la chercheure a été 
invitée à apporter un éclairage théorique sur l’objet de la recherche. Toutefois, il importe de 
signaler que la préoccupation de terrain a précédé l’intérêt théorique. Les deux ont été conjugués 
au sein de la communauté de recherche qui a placé l’investigation au cœur des rapports entre 
ses membres. La chercheure a pris soin continuellement de se rapprocher le plus possible de 

                                                           
5 Avec le logiciel N’vivo, le chercheur peut effectuer une catégorisation progressive d’un corpus, qui s’affine dans un jeu d’aller 
et retour entre le verbatim des propos enregistrés et les catégories pré-établies et émergentes 

 
2.    Le processus de recherche  

collaborative et la problématisation 
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l’agir éducatif des praticiens et des représentations qu’ils en ont, tout en visant l’amélioration des 
connaissances formelles sur le développement métacognitif de l’enfant et les interventions 
susceptibles de le favoriser. Pour leur part, les praticiens ont toujours visé l’amélioration de leur 
compréhension de l’objet de leur investigation. 
 
En cohérence avec les attentes des praticiens quant à un apport théorique actualisable dans 
leurs pratiques éducatives, la chercheure a poursuivi un but relatif à leur développement 
professionnel. Ce but s’est combiné de façon efficace à leur volonté d’autoformation à travers 
leur engagement actif dans leur rôle de co-chercheur. Chercheure et praticiens ont ainsi pu 
travailler en harmonie et de manière productive dans leur quête commune d’une réponse à la 
question de recherche. Les expériences vécues par les praticiens ont servi de point d'ancrage 
des discussions et ont fourni un terrain fertile pour leur formation. C'est au cours de ces 
discussions que la chercheure insérait naturellement des éléments du cadre théorique de la 
recherche. Le développement professionnel de tous a découlé en grande partie des échanges 
verbaux qui, essentiellement, meublaient les séances de travail. L’objet de ces échanges prenait 
racine dans le vécu quotidien des acteurs du terrain et faisait appel à une réflexion collective sur 
l'agir éducatif, alimentée par des savoirs théoriques formels que la chercheure et les participants 
mettaient à l’épreuve et adaptaient à la situation problématique, souvent à la demande d’un 
participant : « Ce sont des mots qu’on comprend bien, mais j’aimerais que ces concepts-là soient 
revus, discutés ». De tels échanges sont généralement l’occasion de repositionnements par 
rapport à l’objet de recherche, de redéfinitions du problème et de modifications des objectifs 
spécifiques. Du fait que les participants côtoient le problème au quotidien, on pourrait conclure à 
la simplicité de la problématisation de la situation et au maintien des objectifs de départ. Mais en 
réalité, il est difficile de conserver les mêmes buts, en partie parce que les praticiens sont des 
agents qui influent sur la situation problématique. Certains éléments de la dynamique de la 
collaboration peuvent aussi conduire à une re-problématisation partielle (Couturier et Larose, 
2006). En fait, investigation et interprétation forment une boucle récursive de problématisation 
permanente, tout en n’étant pas soumises à une chronologie pré-établie des étapes de la 
recherche. 
 
En améliorant leur compréhension du phénomène métacognitif au fil des lectures, des 
discussions et des échanges avec la chercheure, les participants en sont venus à construire et 
reconstruire leurs points de vue sur les lacunes et les capacités des élèves. La chercheure a pu 
mieux comprendre le phénomène métacognitif à travers les expériences de terrain relatées par 
ses partenaires. Avec les différents questionnements personnalisés qui ont été formulés au cours 
des rencontres du groupe, le questionnement collectif a évolué. Le problème a été posé 
distinctement d’une étape à l’autre de la recherche. Nous y reviendrons plus loin. Selon Fabre 
(1999), et tel que précédemment mentionné, le nœud de la problématisation correspond à la 
construction du problème ; sa formulation, exprimée ou non, tient compte des conditions de la 
solution. Même si les conditions principales ont été identifiées au départ par les praticiens, elles 
se sont révélées davantage et se sont précisées peu à peu au cours de la recherche. Les 
praticiens ont pu prendre conscience qu’eux aussi pouvaient être une partie prenante du 
problème identifié. 
 
 

� La souplesse et l'adaptabilité tout au long du proc essus 
 
 
Dans une démarche collaborative de recherche, les partenaires s'engagent sur un parcours non 
linéaire. Ils sont appelés à remettre en cause leur cheminement, personnel et collectif, et, 
éventuellement, à le modifier. Ils sont plongés dans une atmosphère de négociation continuelle 
(Cole et Knowles, 1993 ; Lenoir, 1996) et de prises de décision démocratiques (Herrick, 1992). Il 
faut beaucoup de souplesse et une bonne dose d'adaptabilité pour accepter que sa 
compréhension des diverses constituantes du projet se trouve en développement ininterrompu et 
que l’apprivoisement de l’objet de la recherche nécessite la continuité sur le plan conceptuel et la 
rupture épistémologique. La force de l’habitus et les différents rythmes de cheminements peuvent 
gêner la progression du travail. Pour tous, chercheure et praticiens, le processus de recherche 
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collaborative donne lieu à un nécessaire apprivoisement des manières de penser de l’autre, il 
commande la tolérance à l’ambiguïté et à l’incertitude (Bonneau, 2003).  
 
En ce qui concerna la recherche rapportée ici, le climat de collaboration s'est instauré dès le 
début et il s'est maintenu sans défaillance. Une atmosphère de communication ouverte s'est 
développée progressivement : « Je trouve ça agréable quand on se rencontre et qu'on partage 
tous nos façons de l'appliquer et nos façons de voir. Je trouve que c'est un beau partage à ce 
moment-là ». Au début, les praticiens considéraient la chercheure comme la source de la 
réponse à leurs questions de départ. Ils se sont ravisés, constatant qu’elle se posait en toute 
transparence les mêmes questions qu’eux. Une participante l’exprime ainsi : « Tu posais des 
questions, c’est correct, tu nous dirigeais dans les choses, mais tu n’avais pas de réponses 
formelles. On est en recherche et ça, c’est stressant». À plusieurs reprises, le projet de 
recherche a été l'objet de transactions et d'ajustements ; des éléments ont été retranchés, 
modifiés ou ajoutés. Le projet de départ a ainsi subi des modifications à plus d'une reprise. Par 
exemple, il n'avait pas été établi que la chercheure irait faire de l’observation dans les classes. 
Au cours de la deuxième rencontre d’équipe, trois enseignantes ont exprimé le désir de recevoir 
des commentaires sur leurs interventions ayant pour but le développement métacognitif des 
enfants. La chercheure souhaitait justement voir les enseignantes en action et surtout observer 
leurs élèves afin de mieux comprendre le contexte d'enseignement et de vérifier si son discours, 
à caractère théorique malgré ses efforts pour le rendre concret, était approprié aux situations de 
classe et aux stratégies d’enseignement, distinctes d'ailleurs d'une enseignante à l'autre. De plus, 
malgré ses explications sur le processus de recherche collaborative, les praticiens n'avaient pas, 
au début, une idée claire de leurs activités en tant que co-chercheurs. La chercheure, elle aussi, 
se trouvait dans un certain flou ; elle n’aurait pas pu préciser l'orientation que prendraient les 
rencontres, la teneur des discussions et la nature des résultats de la recherche. Aucune activité 
formelle de formation n’a eu lieu. Une co-formation, ancrée dans les pratiques et nourrie par les 
conceptions changeantes, a été intégrée dans les séances de travail. Les composantes du projet 
se sont profilées d'elles-mêmes au fil des réflexions collectives et grâce à l'ouverture d'esprit de 
chacun. Il a fallu que tous manifestent une grande capacité d’adaptation aux personnes et aux 
changements des représentations de la situation problématique.  
 
En réalité, le problème n’a pas été perçu sous le même angle du début à la fin du processus de 
recherche, ni individuellement ni collectivement. Les perceptions sont toutefois devenues de plus 
en plus précises, en raison d’une meilleure saisie de l’objet de la recherche sur les plans 
théorique et pratique. Effectivement, autant la chercheure que les praticiens, chacun à son 
rythme et selon son cadre de référence et son contact avec la situation problématique, ont 
cherché à améliorer leur appropriation cognitive du phénomène métacognitif chez les enfants et 
à identifier les interventions possibles des praticiens dans le contexte particulier de leur pratique 
professionnelle. Les praticiens étaient invités à soumettre leurs conceptions et leurs 
représentations à l’expérimentation, ce qui leur a permis de faire une investigation personnelle et 
d’en témoigner ensuite. Dans un tel processus, chacun doit faire l’effort de comprendre la 
conceptualisation du problème proposée par l’autre et d’y ajuster la teneur de ses propos. À ce 
chapitre, les praticiens ont dû s’adapter au rôle d’une chercheure qui participait au 
développement d’un questionnement dans une dynamique interactive plutôt qu’au rôle d’une 
experte en résolution de problème. À l’affût de ses réponses à leurs questions, qui, croyaient-ils, 
leur auraient permis de résoudre le problème de façon sûre et efficace, ils ont plutôt été appelés 
à exprimer leurs observations et leurs interventions, et, à partir de celles-ci, à se questionner et à 
partager leurs idées sur le sens du concept de métacognition, sur ses manifestations et sur leurs 
actes professionnels. Comme l’affirme Fabre (1999), la construction du problème implique la 
conceptualisation, le questionnement de ses représentations initiales, qui perdent leur statut de 
croyances, et la réflexion collective sur les représentations. La problématisation collective a 
nécessité la souplesse d’esprit, l’acceptation de la déstabilisation provoquée par les idées de 
l’autre et l’ajustement continuel à l’interprétation de la situation problématique. Cet ajustement va 
de pair avec une reconfiguration cognitive qui permet une nouvelle formulation du problème. 
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� La co-construction de savoirs dans une atmosphère d e valorisation mutuelle 
 
 
Le processus de recherche collaborative exige que les partenaires s'engagent dans une 
démarche de co-construction de savoirs, qu'ils élaborent ensemble leur compréhension de l'objet 
de la recherche et leurs réponses aux questions qu’ils posent. Au fil de leurs nombreuses 
interactions, ils construisent et reconstruisent le sens qu'ils attribuent à la réalité qu’ils veulent 
transformer (Cole, 1989 ; Desgagné, 1997). Ils produisent ensemble de nouveaux savoirs. 
Garant et Lavoie (1997) signalent que la dualité des perspectives encourage les échanges, le 
partage et la réflexion. Les connaissances qui émergent proviennent de remises en question, de 
confrontations des idées, d'ajustements continuels. La gestion des conflits sociocognitifs et 
l'émanation de nouvelles représentations supposent la prise en considération des conceptions de 
l'un par l'autre. Desgagné (2001) souligne la contribution de chacune des deux « communautés » 
à la construction d’un savoir qui aura des répercussions sur la pratique enseignante. Il indique 
que, même si les acteurs du terrain et les chercheurs ne sont pas interpellés par la même 
rationalité, ils visent ensemble la construction d’un savoir renouvelé qui tient compte de la logique 
du praticien et de celle du théoricien. L’auteur affirme que le chercheur qui n’aurait pas de 
«sensibilité pratique » ne pourrait entrer dans la démarche de co-construction, et c’est la même 
chose pour le praticien qui n’aurait pas de « sensibilité théorique ». Ajoutons de plus qu’au sein 
même d’un groupe de praticiens, la collaboration dans la poursuite d’un but commun n’exclut pas 
les divergences et la confrontation d’idées. Elle en est nourrie, de même que par les échanges, la 
réflexion et les conflits sociocognitifs soutenus par la dualité des perspectives.  
 
Ces énoncés correspondent avec justesse à la démarche de collaboration exposée ici. Les 
praticiens exprimaient leurs hypothèses et leurs idées et le groupe en discutait. Leur apport a été 
indispensable à l'élaboration d'une réponse au questionnement sur les approches éducatives 
orientées vers le développement métacognitif des enfants de quatre et cinq ans. Un processus 
de réflexion collective sur les pratiques et les intentions d'enseignement a soutenu tous les 
collaborateurs dans la co-construction de savoirs sur les capacités métacognitives des enfants et 
les interventions qui en favorisent l’actualisation. Cette co-construction a été rendue possible 
grâce, entre autres, à l’appréciation par chacun de l’expertise de l’autre et à la démarche 
collective caractérisée par l’intégration réelle de chacun au sein du groupe et non par une simple 
rencontre des uns et des autres. Sur ce plan, des changements progressifs ont marqué le 
processus de recherche. Après avoir placé la chercheure sur un piédestal, dans un rapport 
asymétrique les participants en sont venus à se considérer eux-mêmes comme étant partie 
prenante de la démarche de recherche et de la production de savoirs. «Nous avons mis en 
commun et chacun de nous a apporté quelque chose», a déclaré une participante à la dernière 
séance. Par le renouvellement partagé des perceptions et des représentations et par leur travail 
de «théorisation collective», ils ont progressivement pris de l’assurance. Ils ont réussi à prendre 
part à la recherche de façon active et à en tirer parti. Leur contribution à l’avancement de la 
construction du problème et à la re-problématisation est devenue de plus en plus personnelle. Au 
sujet du processus de recherche, une praticienne déclare à la sixième séance : « C'est sûr que tu 
peux te poser toi-même des questions, mais ça va jamais aussi loin que quand l'autre te pose 
des questions qui t'amènent vraiment à réfléchir. C’est plus clair pour moi. Je me sens à l’aise là-
dedans ». 
 
Dans le cadre d’une réflexion sur les défis posés à la recherche en éducation, Sauvé (2005) 
expose la fonction épistémologique de la recherche dite participative. Elle la situe dans la 
dynamique intersubjective, dialogique et dialectique de la co-construction des savoirs, ajoutant 
que cette dynamique fait « éclater » la problématique abordée. Dans le même sens, Desgagné, 
Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture (2001) affirment que la dynamique de l’approche 
collaborative en recherche met en rapport l’action et la réflexion, rendant ainsi possible la co-
construction d’un savoir, sa restructuration et son enrichissement à travers la re-problématisation. 
Dans le processus de recherche décrit dans ce texte, la dynamique intersubjective a été 
alimentée par la reconnaissance mutuelle des apports de l’autre à la compréhension de la 
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situation et à la recherche d’un pouvoir d’agir. À même l’inter-influence de la réflexion collective 
et de l’action sur le terrain, les certitudes et les croyances ont été ébranlées et les incertitudes se 
sont révélées fécondes, car elles ont alimenté le questionnement collectif. La problématisation a 
évolué par un va-et-vient constant entre la discussion en groupe et le contact avec les enfants.  
 
En s’appuyant sur une vision socio-constructiviste du savoir, Desgagné (2001) met en évidence 
que les savoirs temporairement « viables » et co-produits dans l’interaction sociale sont le 
résultat d’un accord entre praticiens et chercheur. La mise à l’épreuve pratique et théorique de 
ces savoirs entraîne immanquablement un cadrage différent du problème, un autre 
questionnement et une nouvelle socio-construction de savoirs.  
 

 
 

Nous présentons, ci-après, l’activité de 
problématisation en trois phases distinctes 
permettant de mettre au jour trois moments 
forts de l’activité de problématisation : au début 
de la recherche (construction initiale du 
problème, phase 1), au cours de la recherche 

(première re-problématisation, phase 2) et à la fin de la recherche (deuxième re-problématisation, 
phase 3). Ces points de jonction dans le temps tiendront compte du sens accordé à la 
problématisation dans ce texte, à savoir les conditions de la solution (Fabre, 1999), le 
développement d’un questionnement théorique et pratique partagé par la réflexion et la 
discussion (Maulini, 2002), ainsi que la socio-construction des savoirs propre au processus de 
recherche collaborative, et ce, dans une « zone interprétative partagée » (Desgagné, Bednarz, 
Lebuis, Poirier et Couture, 2001). Il faut signaler ici que la formulation du problème évolue, d’une 
phase à l’autre, de manière implicite. Ni les participants, ni la chercheure, ni le groupe de 
recherche n’ont formulé explicitement le problème et ses dimensions au cours de la démarche de 
recherche. Les formulations générales mentionnées dans les pages qui suivent sont issues de 
l’analyse des données, effectuée avec un cadre de référence particulier, relatif à l’activité de 
problématisation telle que déjà présentée en lien avec le processus de recherche collaborative. 
 
 

� La première phase : une formulation générale du pro blème 
 
 
La phase 1 correspond à la toute première étape de cette recherche, celle de l’appropriation du 
concept de métacognition et d’une faible intégration de la métacognition dans les interventions 
auprès des enfants. Des obstacles particuliers nuisent à l’activité de problématisation.  
 
 
• Appropriation cognitive et intégration du concept de métacognition 
 
La recherche vise à développer l’autonomie cognitive de l’élève, et pour ce faire, il est nécessaire 
que les participants comprennent bien le sens accordé au concept de métacognition afin qu’ils 
puissent arriver à en observer les manifestations et à faire des interventions susceptibles de 
favoriser le développement métacognitif de leurs élèves. À cette étape de la recherche, 
l’appropriation cognitive du concept de métacognition par les participants est très faible et, pour 
la chercheure, sa conception du phénomène métacognitif est peu intégrée au contexte du 
problème. Plusieurs praticiens éprouvent beaucoup de difficultés à en saisir le sens et n’hésitent 
pas à en faire part à la chercheure : « C’est encore trop vague et encore trop en compétition avec 
des choses que je suis habituée à faire ». Certains ont tendance à considérer la réflexion d’un 
enfant sur ses comportements observables comme une attitude métacognitive. D’autres 
confondent le concept de métacognition avec celui de créativité, de transfert ou de capacité à 
reproduire ce que l’enseignant ou un autre élève fait. Toutefois, tous ces concepts ne sont pas 
synonymes, même s’ils se rapportent tous aux processus cognitifs de l’individu. De façon 
générale, les participants ont tendance à inférer des comportements métacognitifs inexistants.  

 
3.   L’activité de problématisation  
  en trois phases 
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• Observations relatives aux capacités métacognitives des enfants et intégration de la 

métacognition dans les interventions 
 
Par rapport à l’observation des capacités métacognitives des enfants ainsi qu’à l’identification et 
la compréhension des stratégies d’intervention éducative susceptibles de favoriser leur 
développement métacognitif, nous constatons un début de cheminement. Une praticienne 
s’exprime ainsi : « Je ne suis pas capable de te le dire clairement ; je ne suis pas sûre de bien 
saisir ». Il faut souligner que certains praticiens sont sceptiques quant à l’adoption de 
comportements métacognitifs par de très jeunes élèves. En plus, certains amalgament 
l’émergence de la métacognition et la construction du savoir. Par exemple, ils croient amener un 
enfant à être métacognitif simplement en lui faisant émettre des hypothèses qu’il vérifie ensuite 
par une expérimentation ou en le plaçant en situation d’apprentissage par l’action. La chercheure 
se demande comment en venir à une identification claire des comportements métacognitifs des 
enfants. 
 
 
• Obstacles à l’activité de problématisation  
 
Les obstacles à l’activité de problématisation, qui représentent une partie prenante des 
conditions de la solution, sont, d’une part, d’ordre contextuel (inhérents à la situation jugée 
problématique). Ceux-ci résident surtout dans le fait que les enfants, provenant d’un milieu 
défavorisé, sont très jeunes et comprennent difficilement le langage des adultes à l’école. Un 
adulte l’exprime ainsi : « Il y a le problème de la langue ; avec les enfants, c’est difficile ». D’autre 
part, des obstacles se rattachent au processus même d’une recherche collaborative. Les 
objectifs spécifiques de la chercheure et ceux des participants sont distincts, bien que 
complémentaires. La chercheure vise à accompagner ses partenaires co-chercheurs dans 
l’appropriation cognitive du concept de métacognition ainsi que dans son actualisation dans les 
pratiques professionnelles, mais elle ne se sent pas en mesure de les aider efficacement dans 
leur cheminement vers l’actualisation. Les praticiens visent plus particulièrement à saisir le sens 
du concept afin d’être en mesure de favoriser le progrès des enfants dans l’acquisition de 
méthodes efficaces d’apprentissage. De plus, chacun a ses propres motifs de s’engager dans la 
démarche de recherche. Par exemple, certains désirent aider les enfants eu égard à l’acquisition 
de vocabulaire ou la résolution de problèmes de mathématiques. Pour d’autres, l’intérêt porte 
plutôt sur la conscience de la reconnaissance des sons et de leur utilisation. 
 
De plus, malgré les explications avancées par la chercheure, les praticiens n’ont pas une idée 
nette de leurs activités en tant que collaborateurs. On le constate par le commentaire suivant : 
«On est en recherche aussi, et ça c’est stressant ». Pour sa part, la chercheure ne se représente 
pas clairement non plus son rôle ni le cheminement collectif qui permettront d’arriver au but. 
Pourtant, elle est mise sur un piédestal par ses partenaires et ceux-ci ressentent un sentiment 
d’incompétence relativement à leur rôle de co-chercheurs. Malgré sa reconnaissance de 
l’expertise de ses partenaires et sa détermination à atteindre en collaboration le but visé, la 
chercheure a l’impression de mettre à l’épreuve ses compétences de chercheure. À ce stade, la 
socio-construction des savoirs, inhérente à la recherche collaborative, est à peu près inexistante.  
 
En résumé, la formulation générale du problème se rattache à une appropriation faible par les 
participants du concept de métacognition et à la difficulté de la chercheure à rattacher le concept 
au contexte connu des praticiens. L’inaptitude des praticiens à observer les manifestations de la 
métacognition chez les enfants et à déterminer les interventions appropriées pour en favoriser le 
développement peut en découler. Le problème réside également chez les élèves dans la 
méconnaissance de la langue d’enseignement et le jeune âge.  
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� La deuxième phase : une re-problématisation en cour s de recherche 

 
 
À cette deuxième étape de la recherche, nous passons de la problématisation à la re-
problématisation par le développement d’un questionnement partagé. Le problème se 
transforme. Par conséquent, il est posé différemment. 
 
 
• Observations relatives aux capacités métacognitives des enfants et interventions 

possibles et pertinentes 
 

Des données analysées, des constats émergent quant aux interventions susceptibles de 
favoriser l’émergence de la métacognition6. Le premier concerne la perception des obstacles aux 
interventions. En effet, la majorité des participants jugent compliqué de susciter des 
comportements métacognitifs et d’en observer les manifestations. Ces obstacles sont répartis en 
quatre catégories, les deux premières ayant trait au contexte, et les deux dernières relevant des 
praticiens eux-mêmes. 
 
1) La langue première des enfants. En effet, il est difficile de poser les bonnes questions aux 

enfants, car il ne leur est pas facile de dire ce qu’ils pensent et pourquoi ils le pensent. Ils ont 
tendance à répondre par oui ou par non. 

 
2) La disparité des acquis des enfants en termes de développement cognitif, ce qui rend difficile 

l’établissement des mêmes objectifs pour tous les enfants. Le commentaire suivant illustre la 
perception de cet obstacle : « Ça dépend de chaque enfant, de chaque groupe, de chaque 
niveau ». 

3) Le sentiment d’incompétence des praticiens pour ce qui est d’intervenir de la bonne façon 
afin de susciter des attitudes métacognitives chez les élèves. Par exemple, un participant 
affirme : « Les questions sont embêtantes, c’est quelque chose que, moi, je dois apprendre ».  

4) La croyance que les interventions qui favorisent le développement métacognitif se font 
« naturellement »  puisqu’elles font partie de l’agir professionnel habituel des praticiens. 

 
Tout en percevant des entraves à leur intention de susciter l’émergence de la métacognition, les 
praticiens parviennent, malgré tout, à intervenir de façon appropriée auprès des enfants. D’une 
part, ils adoptent des stratégies qui incitent l’élève à se questionner sur son fonctionnement 
mental. D’autre part, ils construisent des outils didactiques et les mettent à l’épreuve en classe.  
 
Un autre constat a trait aux impacts des interventions susceptibles de favoriser le développement 
métacognitif. Les praticiens reconnaissent que les enfants « peuvent » manifester des capacités 
métacognitives, dans la mesure où ils bénéficient du soutien des adultes. Par rapport à la 
conscience et à l’expression de ses stratégies d’apprentissage, ils notent que l’enfant est capable 
de « découvrir » les stratégies qu’il utilise couramment, comme porter attention à une image pour 
lire ce qui est écrit en dessous, créer des stratégies lorsqu’il se rend compte que « sa manière ne 
fonctionne pas » et exprimer sa manière de procéder dans l’exécution d’une tâche. Ils 
remarquent, de plus, que l’enfant démontre une certaine conscience de ses progrès et qu’il 
développe la confiance en ses capacités de réussir. 
 
 
•  Changements conceptuels et modifications des pratiques éducatives  
 
À cette étape, le problème est plus précis et moins personnalisé qu’au début de la recherche et 
les objectifs communs ressortent davantage. Les participants ont développé l’habitude de 
travailler en concertation. Les réponses à la question de recherche, qui sont en quelque sorte les 

                                                           
6 Faute d’espace, ce texte contient peu de précisions au sujet des manifestations des conduites métacognitives des enfants et 
des indices de repérage de ces conduites par les praticiens. Un texte actuellement en préparation présentera l’analyse de telles 
données.  
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solutions du problème posé au départ, se profilent ainsi peu à peu. Le projet de recherche est 
l’objet d’ajustements continuels. 
 
De nombreuses heures de discussions, ponctuées de questionnements et de doutes, provoquent 
généralement des changements conceptuels significatifs susceptibles d’entraîner des 
modifications d’intentions et de pratiques. C’est au cours de telles discussions que la chercheure 
intègre naturellement des éléments du cadre théorique de la recherche. On peut constater que 
l’appropriation du concept de métacognition et son actualisation en classe varient selon les 
participants. Certaines prises de conscience présentent cependant un caractère de pertinence, 
en particulier l’importance de la verbalisation par l’enfant des processus dont il est conscient, les 
impacts possibles de cette verbalisation sur les autres enfants, le rôle de la mémoire dans la 
construction du savoir métacognitif de l’élève et les méta-connaissances sur les stratégies qu’il 
peut utiliser. Toutefois, les praticiens perçoivent la complexité et les limites de leur 
compréhension de la métacognition. Au début de la recherche, au contraire, quelques-uns 
croyaient bien comprendre. À cette étape-ci, ils démontrent implicitement leur consentement à 
faire partie du problème. 
 
Des modifications qui touchent les interventions auprès des enfants sont également identifiées. 
Même s’ils considèrent que l’intégration de la métacognition dans leurs interventions entraîne un 
surplus de travail, les praticiens n’hésitent pas à changer la formulation de leurs questions aux 
élèves. Ils ont pris l’habitude de poser des questions qui incitent davantage les enfants à prendre 
conscience de leurs processus cognitifs et à les exprimer. Un participant affirme « On s’est rendu 
compte qu’il faut vraiment les préciser, nos questions, puis il faut que ce soit simple et clair ». De 
plus, ils sont en mesure de faire des interventions dans des contextes d’apprentissage 
diversifiés. Le soutien de l’enseignant au développement métacognitif prend ici tout son sens. 
Quelques praticiens ont développé l’habitude de noter leurs interventions à la fin de la journée. 
 
 
•  Re-problématisation 
 
À ce stade-ci, les praticiens savent mieux comment intervenir et veulent aller plus loin dans leurs 
interventions, même si celles-ci ne sont pas toujours pertinentes. De lacunes dans l’appropriation 
cognitive du concept de métacognition et de l’absence quasi totale d’interventions en début de 
recherche, nous passons à une prise de conscience de la nécessité d’approfondir encore plus la 
compréhension du concept de métacognition et de pousser l’investigation afin de mieux 
connaître les capacités métacognitives des enfants. Quant à leur rôle, les praticiens 
reconnaissent maintenant d’emblée son importance au regard du développement métacognitif 
des enfants. Ils ne réservent plus leurs interventions à des activités particulières ou à des 
moments isolés de la journée. En effet, ils ont progressivement perçu la possibilité d’insérer de 
plus en plus fréquemment, à l’occasion de leurs contacts quotidiens avec les enfants, des 
éléments relatifs au développement métacognitif. La chercheure, comprenant mieux le contexte 
de la situation problématique, se sent davantage en mesure de chercher avec ses partenaires 
des moyens d’améliorer leurs interventions auprès des enfants.  
 
Le problème qui se pose est, en partie, celui d’une appropriation partielle du concept de 
métacognition. Dans ce contexte, se présentent de nouveaux aspects du problème : les 
praticiens trouvent compliqué de bien intervenir auprès des enfants et ils se sentent encore peu 
compétents pour le faire. De plus, leurs interventions ne sont pas suffisamment nombreuses pour 
être efficaces et elles ne sont pas intégrées de façon systématique dans l’ensemble des activités 
journalières.  
 
Le problème de la langue demeure entier. La plupart des enfants n’arrivent pas, sinon avec 
difficulté, à exprimer la prise de conscience des connaissances qu’ils acquièrent et des stratégies 
qu’ils utilisent, ni le contrôle qu’ils exercent sur leur démarche d’apprentissage. Ils parviennent 
difficilement à répondre aux questions qui ont pour but de les mettre en contact de façon 
consciente avec leurs mécanismes mentaux.  
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Les praticiens, même s’ils ne se perçoivent plus tout à fait comme des apprentis chercheurs, 
éprouvent des difficultés à développer le sentiment d’agir comme un co-chercheur. Pour sa part, 
la chercheure perçoit plus clairement leur apport au processus de recherche. 
 
Il peut exister, par rapport à la posture de la chercheure, une ambiguïté apparente concernant 
son rôle de chercheure-coformatrice et sa participation effective à la co-construction des savoirs 
et à la re-problématisation de l’objet d’investigation. Pour appuyer cette approche de la démarche 
de recherche, nous nous référons aux travaux de Fenstermacher et Richardson (1994). Ces 
auteurs ont développé et documenté, par des recherches empiriques, le concept de 
compagnonnage critique, dont plusieurs chercheurs nord-américains s’inspirent depuis plus 
d’une décennie. 
 
 

� La troisième phase : une re-problématisation en fin  de recherche 
 
 
Au cours de cette étape, le problème s’est à nouveau trouvé déconstruit et reconstruit plusieurs 
fois, en concordance avec le déroulement du processus de recherche. Ceci confirme les propos 
de Fabre et Vellas (2003) au sujet de la permanence de l’activité de problématisation, qui se 
trouve « noyée, mêlée ou tissée » avec d’autres éléments de la confrontation au problème, 
comme la déstabilisation et la rupture, la description et l’explication, la conscientisation et 
l’argumentation. L’observation des comportements métacognitifs des enfants et l’auto-
observation des interventions des adultes ont été à maintes reprises évaluées à la lumière de 
référents théoriques et de savoirs d’expériences partagés. Cette évaluation continue a mené à 
revoir et modifier le projet de recherche jusqu’au terme du processus. 
 
 
• Observations relatives aux capacités métacognitives des enfants et interventions 

possibles et pertinentes 
 
Nous constatons un progrès évident dans la finesse et la perspicacité des praticiens pour ce qui 
est d’identifier les capacités métacognitives des enfants et d’en donner des exemples. Que ce 
soit la conscience d’une erreur ou l’expression d’une stratégie, les praticiens peuvent plus 
facilement les reconnaître. Ils sont maintenant aptes à formuler des questions pertinentes qu’ils 
peuvent poser aux élèves afin de favoriser leur développement métacognitif. Ils sont également 
en mesure d’exploiter les réponses des enfants à de telles questions. Par exemple, lorsque 
l’enseignante demande à l’élève : « Comment as-tu fait pour le retenir ? » et que l’élève lui 
répond : « J’ai pensé dans ma tête », l’enseignante lui dit alors : « Oui, mais pour aider les autres 
amis, est-ce que tu peux me dire comment tu fais pour penser dans ta tête et te souvenir des 
mots ? ». Les participants démontrent qu’ils identifient avec une certaine habileté les moyens à 
privilégier pour favoriser l’adoption de comportements métacognitifs par les enfants. Ils 
n’attendent plus que la chercheure donne son avis sur la pertinence des exemples rapportés 
pendant les séances de travail.  
 
Par contre, à cette étape-ci, les praticiens ont encore de la difficulté à percevoir les limites des 
capacités métacognitives des enfants et les obstacles au développement de ces capacités. 
Également, malgré les améliorations, des lacunes, liées à la formulation des questions 
susceptibles de susciter la métacognition, persistent. 
 
 
• Changements conceptuels et modifications des pratiques éducatives 
 
Sur le plan conceptuel, il est moins fréquent que la chercheure explique aux participants les 
concepts sur lesquels ils souhaitent appuyer leurs interventions auprès des enfants. Les 
praticiens comprennent beaucoup mieux les perspectives conceptuelles qui orientent leur 
investigation en vue d’aider leurs élèves à développer des méthodes d’apprentissage efficaces. 
Ainsi, une participante mentionne : « Je sens que je suis capable de reconnaître la métacognition 
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et de profiter des situations pour l’appliquer en classe ». La chercheure interroge ses partenaires 
dans le seul but de leur faire préciser leurs observations concernant les capacités métacognitives 
des enfants ainsi que leurs propres interventions.  
 
Les praticiens ont modifié leurs pratiques éducatives. Ils préparent maintenant à l’avance les 
questions qu’ils vont poser aux élèves. De plus, pour les questions auxquelles l’élève ne peut 
répondre, ils ont pris l’habitude de préciser verbalement la pensée de l’enfant, de lui mettre 
même « les mots dans la bouche » afin qu’il puisse ensuite exprimer lui-même ses 
connaissances et ses stratégies. Enfin, certains praticiens reprennent à leur compte, en les 
adaptant à leurs élèves, les interventions réussies de leurs collègues. 
 
 
• Re-problématisation 
 
Un grand pas a été fait, autant par la chercheure que par ses partenaires. Le questionnement 
partagé ainsi que les interventions plus nombreuses des participants permettent une construction 
plus dynamique du problème, tant au plan théorique que pratique. La chercheure n’a plus à 
préciser le sens des concepts. Les participants mentionnent de plus en plus fréquemment, lors 
des discussions, des exemples pertinents de moyens d’intervention pour favoriser le 
développement métacognitif des élèves. Ils perçoivent leur rôle de façon plus précise et plus 
consciente qu’auparavant. On constate une augmentation de la quantité et de la qualité des 
propos qui font progresser le processus de recherche ainsi qu’une valorisation plus importante du 
rôle de chacun. Les commentaires des uns et des autres sur la pertinence des observations de 
comportements métacognitifs des élèves et des interventions en classe sont plus nombreux. Les 
praticiens démontrent une plus grande confiance en eux-mêmes et un sentiment de compétence 
plus prononcé. Leur statut, au sein de l’équipe qu’ils forment avec la chercheure, a changé ; ils 
s’adressent maintenant aux autres membres du groupe en tant que co-chercheurs. Dans les 
échanges au sein de l’équipe, on constate un bon climat d’entraide et un sentiment de 
compétence collective par rapport à la co-construction des savoirs. La chercheure se sent à l’aise 
dans son rôle, constatant que la démarche collaborative de recherche a porté fruit et a conduit le 
groupe, dont elle fait partie, vers des réponses valables à la question de départ. 
 
La situation demeure toujours problématique pour ce qui est de l’identification des limites des 
capacités métacognitives des enfants et des obstacles à leur développement métacognitif. Il 
demeure également important de clarifier encore davantage les interventions les plus pertinentes 
et, pour les praticiens, d’arriver à les inclure dans la planification à court et à moyen terme de 
leurs activités professionnelles.  

 

 
Conclusion 

 
 
 
Dans ce texte, nous avons illustré les liens qui existent entre le processus de recherche 
collaborative et l’activité de problématisation dans le cadre d’une étude dont l’objectif de départ a 
été formulé par des acteurs de terrain confrontés à une situation scolaire insatisfaisante. Même si 
la chercheure et les praticiens ne sont pas interpellés par la même rationalité, ils ont construit 
ensemble des savoirs qui constituent une réponse partielle à la question de recherche. 
L’approfondissement des liens entre approche collaborative de recherche et problématisation 
reste à compléter. Il y aurait lieu également de s’intéresser à la rencontre des identités 
professionnelles distinctes et à l’émergence, à défaut d’une identité commune, d’une personnalité 
collective qui favorise la collaboration. 
 
L’activité de problématisation est étroitement rattachée à l’espace-problème, au contexte du 
problème, aux conditions qui en façonnent la formulation et la reformulation continuelle ainsi qu’à 
la recherche même de solutions. Fabre (à paraître) se demande alors comment construire des 
savoirs en résolvant des cas particuliers. Nous pouvons affirmer que, si la démarche de 
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recherche et de problématisation rapportée dans ce texte ne poursuit pas de but de 
généralisation, elle vise tout de même à permettre aux partenaires de se créer des théories 
personnelles actualisables. Elle participe certes à la construction des savoirs sur les capacités 
métacognitives, les manifestations de la métacognition et les interventions susceptibles de 
favoriser le développement d’attitudes métacognitives chez les jeunes enfants, en particulier 
ceux dont la langue d’usage à la maison est différente de la langue d’enseignement à l’école.  
 
Si nous empruntons au vocabulaire utilisé par Fabre (2006), le processus de collaboration décrit 
dans ce texte se rapproche plus d’une recherche de questions que d’une recherche de réponses. 
Les collaborateurs n’ont pas trouvé de réponses définitives à leur questionnement. Au terme du 
processus, avec la chercheure, ils se posent encore des questions, mais celles-ci sont différentes 
de la question initiale. Leur vision et leur compréhension de la situation se sont complexifiées et, 
malgré les étapes franchies vers l’atteinte de l’objectif de recherche, la construction du problème 
se poursuit.  
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Une étude des discours et des actions d’aide  

de six professeurs des écoles auprès d’élèves « peu   

performants » en mathématiques 
 

Marie Toullec-Thery1  
 
 
 
 

 
 

Cet article a pour ambition de produire la synthèse d’une recherche s’attachant à l’analyse des 
actions in situ de six professeurs des écoles en mathématiques auprès d’un public d’élèves 
« peu performants ». Trois des professeurs étudiés enseignent en classe « ordinaire », trois 
autres, maîtres spécialisés à dominante pédagogique (maîtres E), travaillent exclusivement 
avec des groupes d’élèves présentant des difficultés d’apprentissage. Dans cette recherche, 
nous nous appuyons sur des cadres théoriques développés par la didactique des 
mathématiques (Brousseau, 1998), par le modèle de l’action du professeur (Sensevy, Mercier, 
Schubauer-Léoni, 2000), pour repérer et analyser les finalités et contraintes de chaque 
professeur dans la spécificité de la situation d’enseignement présentée, son fonctionnement et 
ses effets. Cette étude, essentiellement qualitative et empirique, est complétée par un 
questionnaire adressé à un échantillon plus important d’enseignants. D’une manière générale, 
les résultats de l’étude révèlent l’incidence prédominante du milieu proposé et de ses 
aménagements (mésogénèse) qui produisent des effets sur l’avancée des savoirs sur l’axe du 
temps (chronogenèse) et les territoires respectifs (topogénèse). Plus précisément, les pratiques 
effectives des maîtres étudiés font apparaître un détachement des enjeux de savoir, avec 
négociation à la baisse des objectifs d’apprentissage de départ, jusqu’à, surtout en 
regroupement d’adaptation, l’évanouissement de tout savoir. Nous constatons également une 
absence d’analyse épistémique a priori  empêchant l’anticipation d’obstacles épistémiques 
potentiels et les réaménagements possibles de la situation didactique. L’étude des pratiques in 
situ montre une forte influence des doxas constructivistes (réticence didactique professorale, 
faible appui sur le milieu objectif, absence d’institutionnalisation des connaissances).  

 

 
 
 

Cet article rend compte d’une recherche2 dont l’objet consiste non seulement à 
caractériser les pratiques professorales en mathématiques et leurs processus organisateurs, 
mais aussi à postuler de « conjectures d’efficacité » relatives aux pratiques étudiées. Nos 
observations et analyses portent sur les actions in situ et les discours de six professeurs des 
écoles aidant des élèves dont le rapport aux objets et aux conditions d’apprentissage ne sont pas 
adéquats. Bien que plus centrée sur l’analyse des actions des professeurs, nous revendiquons 
dans cette recherche l’indissociabilité des instances du système didactique et la nécessité de 
penser un modèle de l’action conjointe (Sensevy et al., 2007). Il s’agit alors d’apporter des 
éléments de réponses aux questions suivantes. Comment ces professeurs font-ils avec leurs 
élèves et surtout avec ceux qui « n’y arrivent pas » ? En quoi ces pratiques auprès d’élèves 
« peu performants » sont-elles spécifiques ? 
 
 

                                                           
1 CREN, Université de Nantes & IUFM des Pays de la Loire. 
2 Toullec-Théry, M. (2006) Aider les élèves « peu performants » en mathématiques à l’école primaire : quelles actions des 
professeurs ? Etude in situ de professeurs des écoles de classes ordinaires et de maîtres spécialisés à dominante 
pédagogique. Thèse, Université Rennes 2.  

Résumé 
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Notre échantillon se compose de trois professeurs des écoles qui exercent en classe 
« ordinaire », les trois autres sont enseignants spécialisés à dominante pédagogique (maîtres E) 
et organisent des groupes d’aide ponctuels s’adressant uniquement à des élèves « peu 
performants ». Une autre dimension de ce travail consiste donc à mieux cartographier les types 
de relations inter-institutionnelles entre la classe ordinaire et le regroupement d’adaptation et 
ainsi à s’interroger sur la spécificité des pratiques de ces deux « genres » (Clot, 1998) de 
professeurs.  
 
Quelles sont les situations mises en place, par chaque genre de professeur, dans chaque 
contexte, pour aider les élèves présentant des difficultés ? Quels rapports existe-t-il entre temps 
didactique de la classe et temps didactique des groupes d’aide (Chevallard & Mercier, 1987 ; 
Chevallard, 1991 ; Sensevy, 1998 ; Leutenegger, 1999) ? 
 
Cette dernière recherche s’apparente à une étude de cas qui impose « la contrainte du récit », 
dans la mesure où « un cas est le produit d’une histoire » (Passeron & Revel). L’enjeu consiste 
alors à mener une recherche qualitative, mais nous avons tenté une « montée en généralité » en 
produisant un questionnaire forgé à partir des conjectures issues des analyses qualitatives et 
l’avons proposé à une centaine d’enseignants. Nous montrerons en quoi ce croisement de 
méthodologies peut produire des résultats. 
 
 
 

L’échantillon d’enseignants étudiés est restreint, 
mais cette recherche s’appuie sur des travaux 
précédents3 dans lesquels un « tableau de 
pensée » (Weber, 1965) inaugural a été dressé 
montrant de premières permanences, des traits 

pertinents4. Une certaine familiarité avec le milieu enseignant de classes ordinaires et 
enseignants spécialisés, nous a fait supposer que les maîtres de classe et les maîtres E étudiés 
dans cette recherche sont relativement emblématiques, c’est-à-dire qu’ils ne montrent pas de 
traits discordants avec les maîtres de classe et maîtres E des recherches précédentes. L’étude 
raisonnée nous en a persuadée.  
 
Les habitudes partagées entre ces maîtres et maîtres E étudiés dans la thèse peuvent alors 
apparenter chaque groupe à ce que Weber nomme un idéaltype. Weber (1965) montre en effet 
que, s’il est impossible de définir toute notion de manière rigoureuse, on peut cependant 
construire un tableau de ses « traits essentiels », par rapport auquel on comparera la réalité 
empirique. Deux professeurs ne sont bien entendu pas les mêmes, mais cela ne signifie pas, en 
revanche, qu’on ne peut pas leur trouver un certain nombre de déterminants communs, c’est ce 
que l’idéaltype permet d’élucider.  

                                                           
3 Maîtrise (2001) et DEA (2002) de Sciences de l’éducation. 
4 Dans les recherches préliminaires, de premières hypothèses ont été posées. Les pratiques de quatre maîtres E mettent en 
évidence une attitude qualifiée de « mentaliste », dans la mesure où leur attention prioritaire se porte sur le dévoilement par 
l’élève de sa « boîte noire ». L’avancée des savoirs est alors irrégulière, voire chaotique. Les maîtres de classe, quant à eux, 
sont très préoccupés par les élèves « peu performants », même si les aides mises en oeuvre provoquent souvent une 
déstabilisation de leurs pratiques. Ils montrent un certain « behaviorisme pratique » : ils ont confiance dans le faire et pensent 
les élèves plus proches du milieu qu’ils ne le sont vraiment. Ils sont assujettis aux objectifs pédagogiques qu’ils ont définis et 
aux tâches qu’ils proposent. Nous avons constaté une certaine linéarité dans l’avancée du temps didactique.  

 
1. Une attention particulière à la  

constitution de l’échantillon  
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� Une approche empirique  
 
Dans cette recherche, nous étudions des systèmes didactiques « ordinaires » dans la mesure où 
ils « ont comme caractéristique de donner plus facilement à voir les cultures et pratiques 
institutionnelles “courantes” » (Schubauer-Léoni, 2002, p.1). Ces systèmes ordinaires, nous les 
avons observés, décrits, interprétés, expliqués pour mieux comprendre ce qui se joue dans 
l’action didactique. Or, il nous fallait nous donner les moyens de voir et donner à voir pour 
comprendre et donner à comprendre ces situations « ordinaires ». Comment alors appréhender 
la nature exacte de ce que fait un professeur en classe ou en regroupement?  
 
 
 

� Une approche génétique 
 
Une approche génétique s’imposait alors pour inscrire les descriptions dans un modèle qui donne 
fonctionnellement son sens à ce qui est décrit, et qui met en relation ces descriptions. Nous 
avons alors tenté, dans cette recherche, de créer des catégories au regard de modèles 
théoriques pour ainsi complexifier nos premiers idéaltypes. 
 
 
 

� Une approche constrastive 
 
Notre travail s’inscrit aussi dans une approche contrastive. L’explication et la compréhension des 
pratiques des six professeurs passe d’abord par une présentation de chacun d’entre eux et par 
une analyse de ses actions, mais elle s’enrichit par leur comparaison, c’est-à-dire la recherche de 
ressemblances-similitudes versus différences et ceci à plusieurs niveaux : entre professeurs d’un 
même genre (maîtres de classe ou maîtres spécialisés) ; entre les professeurs des deux genres ; 
entre les deux institutions, classe et regroupement d’adaptation ; entre les maîtres étudiés et 
ceux, plus nombreux, interrogés via notre questionnaire. Cette approche contrastive peut se 
synthétiser dans le tableau ci-après (tableau 1). 
 
 
 

� Une approche didactique 
 
Nous privilégions dans nos analyses les caractéristiques d’ordre didactique et étudions comment 
s’expriment les intentions didactiques et les manières de faire de chacun des professeurs. Nous 
nous attarderons plus longuement sur cet aspect.  
 
 
 
 
 
 
 

 
 
2.   Un cadre théorique influencé  
      par une quadruple approche 
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Tableau 1 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
    
 
 
 
 
 
 
 

Séance MC1 en 
mathématiques 

  Maîtres de classe (MC) 
Comparaison des entretiens et des actions in situ 
en mathématiques des trois maîtres « ordinaires » 

Maîtres E (ME) 
Comparaison des entretiens et des actions in 
situ en mathématiques des trois maîtres E 
LTYPE 2 

Comparaison 3 maîtres/ 3 maîtres E 
 
 
 

Similitudes Différences 

Confrontation avec un échantillon plus large (questionnaire-scénario forgé 
à partir des analyses empiriques donné à 41 maîtres « ordinaires » et 47 
maîtres E). 

Entretien pré-séance 

Entretien post-séance 

Entretien différé 

Chaque professeur, au fur et à mesure de la rédaction 
du travail, lit les divers écrits (synopsis, analyse des 
entretiens, analyse d’épisodes) concernant sa 
pratique. Des rencontres (entretiens différés) peuvent 
encore se faire entre chercheur  et professeur lorsque 
l’un ou l’autre a besoin d’informations ou si le 
professeur  exprime le besoin de revenir sur des 
éléments écrits par le chercheur. 

Séance MC2 en 
mathématiques 

Séance MC3 en 
mathématiques 

Séance ME1 en 
mathématiques 

Séance ME2 en 
mathématiques 

Séance ME3 en 
mathématiques 
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Nous avons opté dans cette recherche pour 
une définition du terme de didactique que 
nous reprenons à Chevallard : « La 
didactique se voue à étudier les conditions 
et contraintes sous lesquelles les 
praxéologies se mettent à vivre, à migrer, à 

changer, à opérer, à dépérir, à disparaître, à renaître, etc., au sein des institutions humaines » 
(Chevallard, 2006). Ainsi, quand nous parlons « d’intention didactique » ou « d’intention 
d’enseigner », c’est dans ce même sens anthropologique, c’est-à-dire ce qui concerne l’intention 
de quelqu’un de modifier le rapport au savoir d’autrui, conçu comme système praxéologique. La 
question phare de ce travail peut s’exprimer ainsi : comment maîtres de classe et maîtres E 
tentent de modifier le système de connaissances de l’élève surtout lorsque ce dernier est « peu 
performant ».  
 
L’ensemble des maîtres de classe et maîtres E étudiés partage en effet cette intention de 
modification des connaissances de l’enfant, même si le contexte et les présupposés 
épistémologiques des acteurs diffèrent5.  
 
Dans cette approche didactique, ce sont les concepts de la didactique des mathématiques sur 
lesquels nous appuyons nos analyses. Le concept central est celui de contrat didactique, défini 
comme « l’ensemble des comportements (spécifiques) du maître qui sont attendus de l’élève et 
l’ensemble des comportements de l’élève qui sont attendus du maître » (Brousseau, 1980) et 
l’ensemble des « obligations réciproques » (Brousseau, 2002) entre maître et élèves. Ce 
système d’attentes, d’habitudes, d’obligations réciproques est au cœur de nos préoccupations 
puisqu’il est la règle du jeu et la stratégie de la situation didactique. Mais ce système d’attentes 
est sans cesse à adapter, car « tributaire de l’épistémologie du professeur et du contrat social 
général » (Brousseau, 1998, p.32).  
 
Nous essayons alors dans cette étude de caractériser quelles sont les attentes réciproques entre 
le maître et les élèves, en classe et en regroupement d’adaptation. En effet, « on ne peut 
comprendre le déroulement de la relation didactique si on ne perçoit pas comment l’intention 
d’enseigner du professeur s’actualise en un certain nombre d’attentes » (Sensevy & Quillio, 
2002, p.50). En d’autres termes, y a-t-il un impact de la difficulté d’apprentissage sur ce contrat 
didactique ? Y a-t-il des attentes différentes entre la classe et le regroupement ? Quelle influence 
exerce l’épistémologie pratique de chaque professeur sur ce contrat didactique ? 
 
 
 

� Penser le contrat en termes de milieu 
 
Le contrat didactique n’a de sens qu’en tant que système d’habitudes qui se construit par rapport 
à un milieu défini comme « tout ce qui agit sur l’élève ou/et ce sur quoi l’élève agit » (Brousseau, 
1998). Le travail du professeur est alors d’organiser le milieu par rapport à un certain contrat. 
Quel milieu le professeur offre-t-il aux élèves ? Comment aménage-t-il la situation ? En quoi 
existe-t-il des différences entre les milieux offerts en classe, leur aménagement et ceux mis en 
œuvre en regroupement d’adaptation ?  
 
Pour décrire le contrat didactique et le milieu au sein des situations étudiées, nous utilisons des 
catégories issues du cadre théorique de l’action du professeur (Sensevy, Mercier, Schubauer-
Léoni, 2000). Tout d’abord, un quadruplet définit les jeux d’apprentissage au sein du milieu 
didactique : « Lorsqu’on enseigne, il y a nécessairement de la définition, de la régulation, de la 
dévolution, de l’institution » (Ibid., p.268).  
 

                                                           
5 Si les maîtres E disent usuellement ne pas enseigner, l’analyse fine de leurs séances montre qu’ils ont des intentions 
didactiques.  

 
 
3.   Une recherche centrée sur la 

didactique des mathématiques 
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Ainsi dans toute situation d’apprentissage, le professeur définit, c’est-à-dire qu’il « pose un 
certain nombre d’objets et établit le cadre d’une situation » (Ibid., p.268) ; il régule pour « amener 
l’élève à élaborer des stratégies gagnantes » (Ibid., p.268). Mais pour que l’élève apprenne, le 
professeur « doit faire en sorte que l’élève prenne la responsabilité de jouer le jeu, de s’engager 
dans l’activité proposée » (Ibid., p.268) : il dévolue. Enfin, il institue, c’est-à-dire qu’il « valide les 
manières de faire » (Ibid., p.268). 
 
Ce quadruplet est au fondement de l’action professorale, et produit trois effets :  
 
- enseigner, c’est occuper une place, un territoire (topogénèse) ;  
- enseigner, c’est permettre l’avancée des savoirs sur l’axe du temps (chronogénèse) ;  
- enseigner, c’est aménager un milieu et organiser les rapports aux objets d’apprentissage 

(mésogénèse). 
 
 
 

� D’autres éléments théoriques 
 
Dans cette recherche, nous nous sommes également appuyée sur d’autres champs théoriques. 
La pragmatique didactique nous a ainsi permis de penser la communication et les transactions 
professeur-élève. En effet, le professeur, pour initier et maintenir la relation didactique, cet « agir 
ensemble » (Sensevy, 2007), utilise principalement des techniques langagières. Autrement dit, 
« étudier l’action du professeur, c’est tenter de comprendre de quelles manières et à quelles fins 
le professeur produit son discours » (Sensevy, Quilio, 2002). La pragmatique didactique permet  
alors de saisir « les déterminations qui pèsent sur la production des énoncés en situation »  
(Ibid., 2002). Les énoncés des enseignants sont en effet particuliers au contexte de la situation 
didactique. Ainsi, par exemple, le professeur ne peut pas tout dire de ce qu’il sait, sinon l’élève ne 
peut pas apprendre. Le maître fait donc œuvre de « réticence didactique » (Sensevy, Quilio, 
2002). Dans notre recherche, nous cherchons ainsi à étudier ce que le professeur dit, mais aussi 
ce qu’il ne dit pas et quels en sont les effets.  
 
Des recherches sur les difficultés d’apprentissage des élèves ont aussi orienté et éclairé nos 
analyses des séances. Ainsi, et entre autres, Bautier et Rochex (2004) ont montré que les 
professeurs s’attachent souvent plus à l’activité elle-même qu’à son contenu, et, l’immédiateté 
dans laquelle sont alors laissés les élèves les empêche de s’extraire de leur expérience 
personnelle, donc de décontextualiser la connaissance, de la généraliser et de construire un 
savoir, or ce processus de secondarisation est indispensable. Butlen et Peltier (2003) ont laissé 
poindre cette idée que certains professeurs cherchent la réussite à tous les prix, au prix même de 
l’apprentissage. Ces différents résultats de recherche corroborent les approches didactiques qui 
sont les nôtres. 
 
Enfin, nous nous sommes appuyée sur la recherche PIREF6 à propos de l’efficacité des 
pratiques. Ainsi, une de leurs hypothèses est que l’efficacité dépendrait de « la définition des 
situations d’apprentissage dans un contexte et un enjeu précis ». Ceci nous a alors poussée à 
analyser particulièrement le temps de définition de la situation proposée aux élèves par chaque 
enseignant étudié. Une autre hypothèse de la recherche PIREF, à un grain plus important cette 
fois, concerne la manière dont le professeur est susceptible d’étudier pour lui-même la 
connaissance à enseigner. Cette hypothèse a provoqué un travail plus approfondi d’analyse a 
priori des savoirs en jeu. Nous avons alors étudié comment le professeur se saisit, dans ses 
pratiques, des enjeux de savoir.   
 
 
 

                                                           
6 Programme Indicatif de Recherche en Education et Formation, caractérisation des pratiques d’enseignement et détermination 
de leur efficacité : La Lecture et les Mathématiques au Cours Préparatoire (Première Primaire). 
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� Une exigence empirique 

 
Nous nous sommes inspirée de travaux de Lahire (2002) qui définit la méthodologie comme une 
recherche « d’exigence empirique », avec un souci constant de « contextualisation » « pour 
appréhender la variation sociale des comportements individuels selon les contextes d’action » 
(Ibid., p.1). De là, nous pouvons « saisir certaines complexités intellectuelles ». Il nous semblait 
ainsi fondamental de prendre en compte l’idée de variation sociale parce que l’ingéniosité 
pratique des enseignants se contextualise certes dans leurs actions, mais elle s’origine aussi 
dans leurs croyances, leur construction de repères personnels-professionnels, sortes de « privé 
professionnel ». Nous avons donc varié les contextes d’action puisque, d’une part, les séances 
ont été filmées (en classe, mais aussi en regroupement d’adaptation), et que, d’autre part, nous 
avons pris en compte à divers moments la parole des enseignants. En effet, il semble que 
comprendre les pratiques nécessite d’étudier comment s’articulent les contenus de savoirs et les 
gestes d’enseignement, les intentions et les croyances. 
 
 

� Les éléments clé de la méthodologie 
 
Nous avons, au fil de l’élaboration du projet de recherche, construit une méthodologie en partie 
caractérisée par l’identification de temps « incontournables ». 
 
 

� Un temps de suspension théorique 
 
Mieux comprendre l’action des professeurs nécessite, selon nous, de les regarder faire, de 
prendre le temps d’observer, avant d’analyser les données empiriques que sont les entretiens et 
les séances. La première phase permet ainsi de se saisir de traces (Ginzburg, 1989) - 
transcripts, fiches de préparation - et de percevoir l’intrigue (Veyne, 1971) via les synopsis dans 
une « sémantique naturelle de l’action » (Sensevy, 2001). Ce temps de suspension théorique 
nécessite de nombreux retours différés sur les entretiens et les pratiques in situ pour y puiser de 
nouveaux indices. Ce cadre réflexif a apporté une rigueur dans notre travail et contraint le 
chercheur à ne pas tirer de conclusions hâtives.  
 
 

� Un temps pour le langage des modèles  
 
Après cette phase éminemment empirique, et pour ne pas traiter les données empiriques au seul 
regard du chercheur, nous avons créé des catégories d’analyse et de pensée au regard de nos 
cadres théoriques. C’est ainsi, par ce va-et-vient entre empirie et théorie que nous avons 
construit un pont entre sens pratique du professeur et conceptualisation du chercheur. Ainsi 
l’analyse épistémique des savoirs en jeu, l’analyse a priori comme « moyen de prévoir les 
phénomènes » (Salin et Mercier, 1988) s’est révélée capitale au fil de cette recherche. En effet 
comprendre l’action des professeurs ne pouvait se faire sans appréhender les enjeux de savoir 
des situations proposées aux élèves. Cette analyse a priori a joué la fonction « d’exploration du 
modèle sous-jacent  à l’activité » (Schubauer-Léoni, 2002). 
  
La schématisation de notre méthodologie, avec ces croisements de techniques, nous permet de 
faire apparaître un algorithme méthodologique (Sensevy, 2005) que l’on peut faire fonctionner en 
« boucle ». Cette algorithmisation nous permet une certaine décontextualisation des pratiques et 
une montée en généralité.  
 

 
 
4.   Les choix méthodologiques 
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� Un algorithme méthodologique 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

� Enfin un temps de « montée en généralité » 
 
L’ouverture à un plus grand nombre de professeurs nous a semblé nécessaire. A partir de la 
mise en évidence de quelques résultats issus des analyses empiriques, nous avons forgé des 
questions demandant à 47 maîtres E et 41 maîtres de classe de se positionner par rapport aux 
pratiques des 6 maîtres étudiés.  La confrontation des résultats empiriques à cet échantillon plus 
large d’enseignants nous a ainsi permis de tenter d’évaluer la portée générale de certains 
aspects des  pratiques étudiées in situ et de stabiliser des conjectures. 
 
 
 

 
 
 
 

 
� Principaux résultats issus des entretiens 

 
La composante centrale de cette recherche réside dans l’analyse des actions du professeur, 
mais les entretiens ont une fonction particulière. Le dispositif mis en place (entretiens pré séance, 
post séance et différé) a en effet permis de constituer une biographie didactique spécifique pour 
chaque professeur et lui a ainsi donné une « épaisseur professionnelle ». Du côté des 
enseignants, ces entretiens les « contraignent » à affiner et exprimer leur projet d’enseignement, 
leur ingéniosité pratique et à se positionner par rapport à leur statut d’enseignant. Du côté du 
chercheur, ils sont un cadre « contenant » empêchant d’extrapoler. Ces entretiens font apparaître 
des disparités inter-individuelles des épistémologies. Ainsi, nous avons caractérisé ME1 comme 
un maître E relationnel dans la mesure où il dit que la relation à l’élève est, pour lui, centrale, le 
regroupement d’adaptation étant surtout un lieu de réussite. En revanche, ME2 se positionne 
immédiatement sur le versant « apprendre à apprendre », les axes structurants de ses pratiques 
résident dans la méthodologie, le « métacognitif ». Enfin, ME3 se définit comme un maître E 
« didactique » dans la mesure où les savoirs et les apprentissages sont primordiaux.  
 

 
5.  Principaux résultats de la recherche 

Un temps de 
« suspension théorique » 
dans une « sémantique 
naturelle de l’action » 

Lecture des 
entretiens 

Lecture des 
épisodes 

Reprise du matériau 
empirique 

Les objets 
théoriques issus des 
champs de recherche 
de la didactique, de 
la pragmatique, des 
apprentissages 
scolaires et leurs 
difficultés. 

« Le langage des 
modèles » : 
analyse des 
Entretiens 
Episodes in situ 
Enoncés clés 
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Ce que ces trois maîtres E disent à propos des liens entretenus avec la classe sont tout aussi 
divers. ME1 travaille en regroupement d’adaptation sur des savoirs déjà anciens en classe, d’où 
des connexions plus faibles entre les deux institutions. ME2 reprend souvent des savoirs en 
cours dans la classe sur demande de l’enseignant. Il y a alors injonction du système central, la 
classe, sur le système auxiliaire, le regroupement. ME3, quant à lui, aborde certains objets 
d’apprentissage en regroupement avant qu’ils soient étudiés en classe, il y a anticipation. Dans 
ce cas, il existe obligatoirement une articulation et une co-élaboration plus dense du projet d’aide 
avec la classe. Nous avons constaté que les manières de faire de ces enseignants ont des 
incidences sur les temps didactiques des élèves : l’élève « peu performant » est soumis à deux 
temps didactiques (Leutenegger, 1999), mais ces derniers entretiennent des tensions différentes. 
Chez ME1, ces temps didactiques sont en effet totalement séparés, chez ME2, ils sont 
coordonnés puisque l’on constate une reprise-prolongement du temps didactique de la classe et 
chez ME3 ils sont intriqués, articulés avec une anticipation en regroupement d’adaptation.  
 
 

� Principaux résultats issus des analyses des actions  in situ 
 
Un des résultats de cette recherche montre la mésogénèse comme centrale7. C’est elle qui 
détermine en grande partie la topogénèse et la chronogénèse. En effet, nos analyses des actions 
in situ révèlent que si le professeur n’a pas pensé et anticipé la situation qu’il donne aux élèves 
« peu performants », alors dès qu’un obstacle surgit, deux choix se présentent. Soit il n’intervient 
pas et le temps didactique stagne, soit il intervient « en urgence », prend une position haute et 
indique aux élèves comment faire.  Le milieu et son aménagement impliquent donc les places 
maîtres-élèves et contraignent l’avancée du temps didactique. Cette mésogénèse « prend 
inévitablement appui sur le grand partage topogénétique entre le professeur et les élèves en 
érigeant l’enseignant en pourvoyeur d’un milieu initial potentiellement porteur du travail des 
élèves » (Schubauer-Léoni et Al., p.58, 2007).  
 
Chez les trois maîtres E 
Ces trois maîtres E privilégient les processus d’acquisition et de construction de connaissances 
par les élèves : on ressent de manière forte l’influence des théories constructivistes. Pour cela, ils 
proposent la mise en activité des élèves par un travail d’appropriation des connaissances, de 
maîtrise de savoir-faire. Ils recherchent, en effet, des situations dans lesquelles la mise en 
recherche est obligatoire, mais nous constatons des mises en œuvre paradoxales. Ces trois 
maîtres E choisissent des situations ludiques peu contraignantes dans lesquelles ils mettent 
d’abord les élèves en action individuelle pour qu’ils éprouvent et montrent leurs connaissances et 
savoirs sur la question.  
 
Un premier paradoxe surgit. Dès le démarrage d’une séance, un élève peut être dans 
l’impossibilité, seul, de trouver les moyens adéquats pour accomplir sa tâche. Pourtant, ces 
maîtres E prônent avant tout la réussite de l’élève. Maëlle, dans la situation présentée par ME38, 
ne trouve pas la case 112 sur une bande numérique (sa comptine numérique n’est pas stabilisée 
jusqu’à 112, l’introduction et l’utilisation de pions-repères la gêne). Irina, dans la situation 
proposée par ME19, ne produira jamais la démarche de surcomptage attendue lors de situations 
de transformation positive. Lors du regroupement mis en oeuvre par ME210, Martine produit, 
après quelques secondes de recherche, une démarche erronée et n’arrivera pas à poser 
correctement son opération (la procédure et la technique opératoire ont toutes deux échoué). Or, 
face aux difficultés des élèves, aucun maître E ne réaménage le milieu. Ces maîtres E ne 
proposent pas d’aides qui permettraient de renouveler l’action et peut-être la réussir. Ils 
n’introduisent ainsi pas d’ostensifs (comme une bande numérique) qui produiraient un milieu 
objectif, propice à franchir les obstacles auxquels sont confrontés les élèves. 
 

                                                           
7 Nous partageons  une position similaire à celle M-L Schubauer-Léoni et son équipe à Genève.  
8 Chaque élève dispose d’une bande numérique vierge et doit trouver la case 112. 
9 ME1 propose la situation de la « boîte jaune » (Ermel) : le professeur place une première collection de n jetons dans une 
boîte, puis en ajoute une seconde de x jetons et ferme la boîte. Dans ce cas précis, ME1 attend que les élèves trouvent le 
résultat en surcomptant. 
10 ME3 propose la situation issue du jeu « Dominomaths ». Les élèves doivent résoudre de courts problèmes mathématiques.  
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Un second paradoxe surgit. Ces maîtres E, après cette phase d’action individuelle, ont tendance 
à demander à un élève qui n’a pas réussi d’expliquer ce qu’il a fait ou comment il l’a fait. Or, 
pourquoi demander à un élève de montrer et de mettre en mots sa procédure ou sa technique 
qui ne « marche pas » ? Si l’élève n’a pas réussi, il lui est de plus difficile de s’exprimer sur ce 
qu’il a fait et comment il l’a fait. La vérification pourrait alors amener chaque élève à confronter sa 
réponse au milieu et si la réponse est erronée, à renouer avec l’action et à chercher encore. Mais 
la place donnée à la vérification fait émerger un troisième paradoxe. Deux des situations 
proposées (la bande des nombres et la « boîte jaune ») permettent en effet aux élèves de vérifier 
si leur résultat est correct, mais cette vérification ne s’effectue qu’à l’extrême fin de la séance : 
les élèves ont produit un résultat, le maître E les amène à y revenir pour parfois le modifier, sans 
retour au milieu objectif. Quand les élèves vérifient leur résultat, ils l’ont donc déjà validé par le 
discours. Vérification et validation se superposent alors. En fait, ces maîtres E font vérifier le 
résultat quand les élèves sont sûrs de sa véracité. C’est contradictoire avec l’idée des maîtres E 
de laisser aux élèves un territoire de décision important. En effet, la phase d’explication nécessite 
une présence forte de l’enseignant. 
 
Plus schématiquement, nous pouvons consigner les résultats suivants.  
 

La question du milieu 
 
Ces trois maîtres E : 
 
- mettent en place des situations qui d’abord leur plaisent et se préoccupent peu des enjeux mathématiques (pas 

d’analyse a priori de la situation) ; 
- mettent plus volontiers en place des situations de recherche, mais sans définition du contexte ni explicitation d’un 

enjeu d’apprentissage ; 
- choisissent des situations où l’objectif principal est de faire dire les élèves (on perçoit cette théorie incorporée comme 

quoi dire ce que l’on fait est capital pour apprendre);  
- s’appuient peu sur le milieu et donnent la primeur aux énoncés explicatifs des élèves (et contraignent les élèves à 

utiliser un langage déconnecté de l’action); Il y a en effet une désynchronisation entre dire et faire (on dit d’abord, on 
fait ensuite); 

- maintiennent une forte incertitude : nous avons constaté chez chacun de ces maîtres E une réticence didactique 
extrême. Ils ne donnent jamais de réponse directe et avancent « cachés ». 

 
La question de la tension entre mésogénèse et topogénèse 

 
- Ces trois maîtres E disent refuser d’envahir tout le territoire et rechercher une position « basse » ou « en retrait », 

mais, dans leurs actions in situ, nous constatons qu’ils occupent une position essentiellement surplombante avec 
l’utilisation de fréquents effets Topaze11 ou Jourdain12.  

- Le milieu offert aux élèves ne contraint pas les élèves à interagir. Nous constatons que les interactions entre élèves 
s’avèrent peu nombreuses (les élèves s’adressent plutôt au maître E). Parce que l’aménagement du milieu s’appuie 
très peu sur des ostensifs, le ME doit intervenir souvent, il occupe ainsi presque un tour de parole sur deux.  

- Les énoncés, qu’ils soient produits par le professeur ou les élèves, sont courts, voire très courts. Les quelques 
énoncés longs sont prononcés par le maître E et se situent plutôt au début de la séance lors de la présentation-
définition de la situation. 

- Lors des entretiens, ces maîtres E montrent une volonté de mettre en œuvre des situations concrètes dans lesquelles 
l’élève manipule, mais, dans les faits, l’existence de manipulation est fugace. Le topos de l’élève, c’est d’abord de dire 
comment et pourquoi il fait.  

 
La question de la tension mésogénèse-chronogénèse 

 
Ces trois maîtres E : 
 
- définissent les situations de manière très courte, les élèves restent alors dans une incertitude forte, peu propice à 

l’avancée du temps didactique.  
- acceptent tous les énoncés des élèves (pertinents ou non) ce qui provoque régulièrement un ralentissement de la 

chronogénèse. 
- questionnent plus volontiers l’élève présentant le plus de difficulté. Chaque maître E a tendance à susciter plusieurs 

tours de parole avec le même élève : des « bulles » régulières apparaissent alors. Cette technique a tendance à 
« plomber » l’avancée du temps didactique. 

 

 

                                                           
11 Il y a effet Topaze quand le professeur permet à l’élève de construire le bon comportement sans qu’il y ait de la 
connaissance. En termes de milieu, plutôt que de laisser l’élève se confronter au milieu, le professeur se fait le médiateur (il 
construit la relation au milieu à la place de l’élève). 
12 Il y a effet Jourdain quand le professeur attribue à une production d’élève une connaissance qui n’y est pas. En termes de 
milieu, comme le professeur n’arrive pas à décrire finement le rapport au milieu entretenu par l’élève, il sur-interprète. 
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Chez les maîtres de classe 
Ces trois maîtres proposent des situations-problème en mathématiques, situations 
particulièrement recherchées dans leur enseignement, à ce qu’ils disent. On perçoit, comme 
chez les maîtres E, l’importance des références constructivistes. Deux des situations sont issues 
de manuels13, la troisième (MC1) est proposée par les élèves eux-mêmes (invention de situations 
mettant en jeu des nombres à décoder).  
 
Aucun rappel de ce qui a été fait lors de la séance de mathématiques précédente n’est effectué 
par ces maîtres, sauf chez MC1 qui l’esquisse rapidement. Le démarrage des séances s’opère 
de manière collective. Un temps de présentation de la situation existe dans les trois classes, il est 
long chez MC2 et MC3, en revanche le plus court possible chez MC1 (les élèves travaillant en 
binôme, MC1 passe dans le binôme et ajuste si nécessaire avec eux la compréhension de la 
situation). MC2 et MC3 recueillent tous deux l’ensemble des questions que se posent les élèves 
avant le démarrage de l’action effective. Ils répondent aux interrogations locales et essaient ainsi 
au sein du collectif d’anticiper et d’éviter les obstacles potentiels. Ils ne mettent pas en revanche 
les élèves en lien : ce sont les maîtres qui répondent massivement, la parole n’est pas donnée à 
un autre élève. Ils adoptent donc une position topogénétique haute. 
 
L’aménagement de chaque situation, lorsqu’elle se fait en grand groupe, s’effectue autour 
d’objets matériels que le maître montre ou fait montrer par les élèves, telles les fiches données 
aux élèves (MC1, MC2), la piste support (MC3), les codages des nombres (MC1) : les supports 
collectifs objectifs aident le groupe à adopter le comportement attendu. Mais cette ostension peut 
tendre vers un contrat d’imitation. Le maître peut en effet, par l’ostension, montrer ce qu’il attend, 
voire les procédures à adopter. 
 
Quand ces maîtres de classe se retrouvent auprès des élèves présentant des difficultés, ils ont 
tendance à abandonner les techniques d’ostension. Ainsi, avec MC2, il n’y a pas de description, 
de retour régulier sur la situation. On peut même dire qu’il y a un abandon rapide du milieu 
objectif que pourrait être le quadrillage. Ces trois maîtres de classe ont alors deux postures 
divergentes : l’une privilégiant l’ostension en grand groupe, l’autre, abandonnant l’ostension en 
petit groupe. Les techniques d’ostension et leur discours d’accompagnement sont en effet plus 
riches en grand groupe qu’en petit groupe. C’est la plupart du temps en grand groupe que « les 
systèmes sémiotiques « aptes à noter » et « à marquer d’un signe » des observations peuvent 
devenir des « signes de l’observation » (Assude, Mercier, 2006). On peut se demander si 
l’ostension n’est pas une technique liée à la trajectoire du groupe, alors qu’en petit groupe le 
maître de classe privilégierait le cheminement avec l’élève et la parole au détriment de 
l’ostension. 
 
L’utilisation de techniques ostensives dépend aussi de la densité épistémique de la situation : si 
la densité épistémique est faible (pas de savoir identifié), alors les techniques d’ostension 
fonctionnent peu, l’activité est sans objet, il n’y a « rien à voir », « rien à expliquer pour justifier » 
et donc pas d’action conjointe possible entre élèves et maître. 
 
Des techniques langagières particulières se dessinent chez ces trois maîtres de classe. Si leurs 
pourcentages de tours de parole sont comparables - tous trois interviennent quasiment un tour 
de parole sur deux - les tailles des énoncés sont en revanche hétérogènes. Les énoncés longs 
se situent plutôt au début de la séance lors de la présentation-définition de la situation ou lors de 
la synthèse.  
 
 

                                                           
13 MC2 met en place la situation « les rectangles » (Ermel CE2, p.219 à 223) sur les calculs multiplicatifs. La situation originale 
est la suivante : « trace un trait rouge pour obtenir un rectangle de 444 carreaux ». MC2 transforme 444 en 48. La comparaison 
des résultats et des procédures permet de mettre en évidence que compter le nombre de carreaux des deux dimensions du 
rectangle et effectuer leur produit est une procédure performante. MC3 propose la situation « la piste graduée » (Ermel, CE1) 
qui utilise l’addition ou la soustraction dans des situations où il s’agit de rechercher la valeur de l’état final obtenu en appliquant 
une transformation (positive ou négative) à un état initial connu (déplacement en avant, en arrière sur une piste graduée). 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Marie  Toullec Thery 

  120 

 
Ces trois maîtres ne distribuent pas la parole de manière équitable. Les interactions sont 
significativement plus nombreuses avec les élèves les « moins performants » de la classe, mais 
les élèves « performants » sont plus sollicités que les élèves moyens. Un nombre non 
négligeable d’élèves (surtout chez MC2) ne détient presque pas de tours de parole. On peut dire 
que : 
 
- les élèves « performants » sont interrogés pour faire avancer le temps didactique ; 
- les élèves « moins à l’aise » sont interrogés pour les intégrer ; 
- les autres sont relativement délaissés.  
 
Lorsque nous étudions de plus près l’organisation de ces interactions, nous localisons des 
structures particulières. Comme chez les maîtres E, des « bulles » régulières apparaissent. 
Chaque maître suscite alors à plusieurs occasions des interactions avec un seul et même élève. 
Ces bulles peuvent être plus ou moins longues (nous considérons une bulle quand il y a au 
moins sept échanges duels élève-maître, ces « bulles » vont jusqu’à un échange de 30 tours de 
parole avec le même élève). Ce sont majoritairement avec les élèves les plus en difficulté que le 
maître crée les « bulles » les plus nombreuses. Mais chez MC2, il peut y avoir des « bulles » 
avec des élèves performants : il permet ainsi à quatre élèves tout au long de la séance de 
diffuser la « bonne procédure ». Chez les deux autres maîtres de classe, ces bulles sont plutôt 
rares (MC1 met majoritairement en place des trilogues), ces deux maîtres essaient en effet de 
plutôt faire interagir les élèves.  
 
Plus schématiquement, nous pouvons consigner les résultats suivants.  
 
 

La question du milieu 
 

- Ces maîtres de classe ont choisi la situation donnée aux élèves parce qu’elle leur plaisait et, de ce fait, les motivait. La 
motivation du maître pour la situation semble donc importante. 

- Ces trois maîtres prennent un temps de définition plutôt long en grand groupe, mais qui diminue fortement si le travail 
s’effectue en petit groupe.  

- L’ostension est une technique utilisée en grand groupe. 
- L’adaptation de la situation consiste, pour deux des situations, en la simplification des variables numériques. 
- La densité épistémique s’accompagne d’une ostension effective.  
- Le rapport des maîtres à la préparation de la classe constitue une variable essentielle des situations d’enseignement : 

en effet, un seul des maîtres (MC3) a étudié la situation dans la perspective de la faire jouer aux élèves et a anticipé 
les obstacles majeurs (il a pour cela utilisé le guide du maître).  

- Ces trois maîtres de classe guident les élèves vers une plus grande certitude.  
 

La question de la tension entre mésogénèse et topogénèse 
 

- Si, lors d’un travail avec un groupe homogène « faible », l’obstacle rencontré par l’élève est important et que l’appui 
sur le milieu est absent, alors le professeur semble contraint : 
soit  à envahir tout l’espace (position surplombante) : le maître dit et fait presque à la place de l’élève, 
soit à le délaisser : le maître abandonne la situation et passe à autre chose. 
Ces deux topos ne sont pas favorables à l’apprentissage des élèves.  

- Comme l’aménagement du milieu repose peu, en situation individuelle ou de petit groupe, sur l’ostension, alors le 
maître intervient souvent : en moyenne un tour de parole sur deux.  

 
La question de la tension mésogénèse-chronogénèse 

 
- La préoccupation des enseignants serait de faire avancer le savoir dans la classe, puis de l’adapter aux élèves « peu 

performants » en petit groupe. Lors du travail collectif, le professeur repère les élèves qui éprouvent les plus grandes 
difficultés et diffère avec eux un travail de soutien. Le petit groupe d’aide se met alors plutôt en place après la séance 
(dans un temps didactique différé). 

- Montrer aux élèves permet, grâce aux supports collectifs, une accélération de la chronogénèse. 
- Ces professeurs ont tendance à questionner les élèves performants tout au long de la séance pour diffuser la « bonne 

procédure » et font ainsi accélérer le temps didactique, ce sont des élèves chronogènes.  
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� La prise en compte des élèves « peu performants » e n classe 

 
Ces maîtres de classe (surtout MC2 et MC3) via les situations collectives tentent de percevoir et 
localiser les difficultés des élèves en cours de séance. Ils insistent alors majoritairement sur la 
définition de la situation, mais ces temps de définition peuvent être très longs et se situer en 
dehors du temps possible d’attention, de vigilance d’un élève. En revanche, si ce temps est trop 
court, l’élève peut ne pas comprendre la situation ; alors l’élève attend de déceler chez le maître 
des indices nécessaires à la réalisation de la tâche. 
 
On peut avancer que ces maîtres de classe mettent en place un triple temps didactique pour les 
élèves « peu performants » : d’abord une participation au temps collectif de la séance, puis 
l’inscription dans un groupe d’aide différée mené par le professeur, avec reprise des objets 
chutés lors de la séance, enfin un temps de regroupement d’adaptation avec le maître E. On peut 
alors parler de triple chronogénèse.  
 
Se pose alors la question de l’articulation des temps. En effet si les trois maîtres E parlent de la 
classe et ce qui s’y passe, en revanche aucun maître ne fait allusion au regroupement 
d’adaptation. Il semble alors que pour MC1 et MC2 le regroupement soit un « ailleurs » juxtaposé 
à la classe. Ils ne semblent d’ailleurs pas vraiment savoir ce qui s’y passe.  
 
MC3 et ME3 ont, quant à eux, créé un système original d’anticipation des objets de connaissance 
en regroupement d’adaptation. Ainsi, ME3 a déjà travaillé avec les trois élèves « peu 
performants » des situations de piste numérique et abordé les notions d’avancer et reculer sur 
une piste. Lors de la séance en classe, les trois élèves se retrouvent devant une situation 
familière qui ne les déstabilise pas. MC3 peut alors insérer plus facilement les trois élèves dans 
le temps didactique de la classe et les questionner prioritairement. Ces trois élèves peuvent alors 
diffuser des réponses pertinentes.  
 
 

� L’ouverture au questionnaire-scénario 
 
Dans cet article, nous ne pouvons nous attarder sur l’aspect quantitatif, mais nous pouvons, 
grâce au questionnaire-scénario, corroborer certaines hypothèses issues du corpus empirique. 
Nous restons très prudents quant à ces résultats dans la mesure où il existe une possible 
distance entre pratiques déclarées et pratiques effectives chez les maîtres interrogés, mais 
certains éléments convergent.  
 
Le rôle phare de la motivation, centrale chez les six maîtres étudiés, se retrouve dans les 
réponses au questionnaire. En effet, l’ensemble des maîtres et maîtres E interrogés déclare la 
motivation comme un critère important dans le choix d’une situation. Ils choisissent ainsi 
majoritairement les situations de recherche (85,6% des ME et 92,4% des MC).  
 
Il en est de même pour l’idée qu’apprendre, c’est « faire dire » les élèves. Une proportion 
importante de maîtres E et de maîtres de classe en disent la place primordiale (57,5% des ME 
53,7% des MC).  
 
Comme les professeurs étudiés, les professeurs interrogés qu’ils soient maîtres de classe ou 
maîtres E prônent une posture plutôt « en retrait » (51% des ME et 41,5% des MC ne s’autorisent 
pas à donner la réponse).  
 
Ce questionnaire montre également quelles sont les relations entre la classe et le regroupement : 
les maîtres de classe parlent peu de/sur le regroupement, alors que l’inverse est fréquent. En 
effet, les connaissances des objets de travail en regroupement sont peu connues des maîtres de 
classe. Un fait le montre : les maîtres E disent rencontrer plus fréquemment les maîtres de classe 
que ce que les maîtres de classe disent. 
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Conclusion 
 
 
Si la difficulté d’apprentissage est une préoccupation centrale chez l’ensemble des six 
enseignants étudiés, nous constatons que les réponses adaptées aux difficultés des élèves sont 
fragiles. Elles prennent en effet chez quatre d’entre eux la seule forme de variables numériques 
simplifiées. 
  
Nous avons, avec cette recherche, retiré quelques éléments relatifs à l’articulation classe-réseau 
d’aides. 
 
Nous pouvons d’emblée dégager quelques consensus et traits communs dans les actions in situ 
des maîtres de classe et maîtres E. Notre recherche montre une régularité dans les pratiques 
observées : l’explication orale de l’élève est privilégiée par rapport à la manipulation. 
L’enseignant de classe ordinaire comme spécialisé contraint l’élève à désolidariser l’action de 
l’explication orale et privilégie ainsi le langage d’évocation. L’expérience issue de l’action n’est 
donc pas suffisante. Il faut d’emblée que l’élève explique, verbalise. Cette posture semble être 
une doxa constructiviste partagée. Pourtant, ce sont des compétences de plus haut niveau que 
l’action elle-même. L’expérience simple (au sens piagétien) n’est donc pas d’abord privilégiée.  
 
Si l’exigence des professeurs étudiés est importante quant à la restitution par l’élève de ses 
manières de procéder, il n’en est pas de même quant au type de procédure qu’il utilise. En effet, 
chez les professeurs étudiés, il y a peu d’institutionnalisation des connaissances. On peut alors 
parler d’un certain constructivisme « radical ». C’est le cheminement propre à l’élève qui prime. 
Chacun utilise ses propres outils, le professeur ne fait ni construire ni n’affiche explicitement une 
hiérarchie dans les techniques utilisées selon qu’elles sont performantes ou pas. On peut parler, 
à la suite de Butlen et Pézard, d’une double contradiction : contradiction entre une logique 
d’apprentissage et de socialisation, contradiction entre une logique d’apprentissage et une 
logique de réussite immédiate 
 
Ensuite, le dispositif réseau d’aides semble être une réponse adressée aux seuls élèves « peu 
performants », il est en effet peu utilisé par les professeurs comme la possibilité d’une expertise 
partagée de la difficulté et/ou une réflexion sur la partition du travail et des réponses possibles 
entre les deux institutions. Ainsi, ne pas faire comme en classe semble être le seul leitmotiv de 
deux des maîtres E, ce qui provoque un désengagement des apprentissages.  
 
Enfin, dans cette recherche, nous constatons un certain évanouissement des savoirs, en classe 
comme en regroupement d’adaptation, accentué lorsque le professeur travaille avec un groupe 
homogène « faible ». Un seul binôme étudié montre un attachement au savoir. Ce maître E et ce 
maître de classe ont mis en oeuvre un type de collaboration atypique (dans la mesure où le 
questionnaire montre qu’il existe rarement), les objets de savoir sont anticipés en regroupement 
d’adaptation (le maître E aborde le fonctionnement de la file numérique avant qu’elle ne le soit en 
classe). Cette forme de travail nécessite une identification de ou des objets de savoir, une mise 
au jour des techniques potentielles et des techniques attendues dans chaque pôle, un partage de 
vocabulaire. Une micro « communauté de pensée » s’établit alors entre les deux enseignants. 
Cette façon de faire ouvre des pistes de réflexion pour la formation des enseignants.  
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Les résistances des conseillers pédagogiques EPS du  second  

degré à conduire des démarches de problématisation  

dans les échanges post-séance 
 
 

Bruno Lebouvier1 
 
 
 
 
 

 
 

L’objet de cet article porte sur la professionnalité des conseillers pédagogiques EPS du second degré.  Il 
vise à communiquer les résultats d’une recherche qui étudie les activités de formation de conseillers 
pédagogiques lors des entretiens post-séance qu’ils conduisent. Les cas étudiés sont ceux de conseillers 
pédagogiques engagés dans une formation de formateur ayant pour perspective la problématisation, d’un 
point de vue didactique, des pratiques professionnelles des stagiaires lors des entretiens. La mise sous 
observation de leur activité dans ces entretiens post-séance nous renseigne sur leurs résistances à 
conduire, par la problématisation, les apprentissages professionnels des stagiaires. C’est sous l’angle de 
trois problèmes professionnels distincts que sont pointées ces résistances. 
 

 

 
L’intervention dans le processus complexe de la formation rend nécessaire pour le 

conseiller pédagogique (CP), la construction d’une professionnalité distincte de sa 
professionnalité enseignante. Ce sont les conditions de cette construction professionnelle que 
nous voulons chercher à comprendre en empruntant à différents champs théoriques qui articulent 
les dimensions psychologiques, sociales et épistémologiques de son activité. Vouloir comprendre 
comment fonctionne le conseiller pédagogique suppose d’identifier les problèmes auxquels la 
situation de travail le confronte ainsi que les  fonctionnements et les résistances qu’il adopte pour 
y faire face. Dans un premier temps, nous présenterons rapidement le cadre conceptuel. Il 
envisage l’activité du CP dans l’entretien comme une activité problématique autour de trois 
classes de problèmes professionnels. Après avoir présenté quelques aspects méthodologiques 
de la recherche, la suite de l’exposé présentera quatre types de fonctionnement qui semblent se 
dégager ainsi que les résistances qui, en termes d’hypothèses, peuvent apparaître comme des 
obstacles.  
 
 
 

La formation des enseignants a vocation à  
rendre plus efficace la gestion des situations 
d’enseignement apprentissage qu’ils 
développent. L’adoption de ce point de vue 
tend à positionner la professionnalité des 

conseillers pédagogiques sur la dimension didactique de leur activité. Dans son projet de former, 
au cours des entretiens qu’il mène, le CP argumente et mobilise des analyses de pratiques 
professionnelles. Nous considérons que son activité s’inscrit dans un système didactique de 
formation dans lequel il doit articuler trois dimensions chacune porteuse d’exigences spécifiques 
qu’il nous faut situer rapidement. La première est associée à la commande sociale sur la 
formation des enseignants, elle émane de la prescription institutionnelle et des usages qu’en fait 
                                                           
1 IUFM de Basse Normandie – CREN Nantes. 

 
1. Une approche problématique de 

l’activité du conseiller pédagogique 
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la culture professionnelle. Il en va par exemple ainsi de la maîtrise des programmes scolaires 
que la profession se réapproprie ou des compétences professionnelles attendues par l’institution 
pour la formation des enseignants. Cette première dimension porte l’exigence d’une 
reconnaissance sociale des compétences qui sont visées par la formation. La seconde est liée à 
un savoir communicable qui fait ici référence à une pratique : le « savoir enseigner ». Sa prise en 
compte impose une approche fonctionnelle et dynamique de l’activité didactique développée par 
le stagiaire. On perçoit par exemple comment apprendre à construire des scénarios 
d’enseignement suppose pour le stagiaire le dépassement d’une conception propositionnelle des 
savoirs enseignés et une prise en compte plus fine des processus d’apprentissage des élèves. 
En la matière, les bons conseils ou des réponses « toutes faites » risquent bien de ne pas suffire 
à  provoquer une telle évolution. Celle-ci requiert de la part du CP, l’anticipation, la formalisation 
et la mise en scène progressive des problèmes liés au « savoir enseigner » que rencontre le 
stagiaire. Une troisième dimension renvoie au sujet en formation, le stagiaire, dont les progrès 
sont assujettis à l’implication, l’échange et au développement des actions dans les situations 
professionnelles. La complexité de la situation d’entretien amène à considérer l’activité 
professionnelle du formateur comme une activité problématique. Nous pensons que les 
problèmes professionnels que rencontre le conseiller pédagogique au cours de son activité 
naissent des écarts entre les savoirs professionnels dont il dispose et les exigences de la 
situation de formation. Ils sont localisés dans les tensions qui prennent leur origine dans la 
gestion que doit opérer le CP entre les différentes dimensions du système didactique de 
formation que nous venons d’évoquer. Dans une perspective heuristique, nous avons donc fait 
l’hypothèse de trois classes de problèmes différentes que le CP est amené à prendre en charge 
au cours des entretiens qu’il conduit. La modélisation que nous présentons les positionne aux 
interactions des différents pôles du système didactique de formation.  
 

 

� La mobilisation du stagiaire fait problème  
 
 
Les mobiles du CP et du stagiaire ne sont pas nécessairement convergents. C’est principalement 
autour de l’apprentissage que l’institution attend les compétences des enseignants. Pour le 
stagiaire les centrations tendent à porter davantage sur les dimensions organisationnelles et 
relationnelles de l’enseignement. Des systèmes de valeurs et de pratiques différents vont devoir 
s’articuler dans les débats. De plus, dans une perspective constructiviste la responsabilité et la 
participation du formé sont incontournables pour construire des compétences professionnelles.  
Pourtant l’implication du stagiaire dans la formation ne va pas d’elle-même. On perçoit comment 
les logiques différentes peuvent diverger et générer des tensions que le conseiller pédagogique 
va devoir gérer pour impliquer le stagiaire dans une formation ou l’apprentissage des élèves 
organise le métier. C’est la mobilisation et l’implication de l’activité du stagiaire qui fait problème 
au formateur. Nous avons donc posé comme un problème professionnel, la nécessité pour le 
conseiller pédagogique de subordonner dans l’entretien, l’activité des deux acteurs à un projet de 
formation centré sur « le faire apprendre ». En déterminant a priori ce problème nous organisons 
le regard sur les fonctionnements auxquels les conseillers pédagogiques recourent pour son 
traitement. Il s’agit alors pour nous de repérer l’activité du CP dans la définition du jeu  qu’il met à 
disposition du stagiaire lors des entretiens. Quelle est son implication dans l’entretien de 
formation ? Que vaut pour lui l’activité qu’il déploie ? Les règles adoptées, le choix des thèmes, 
les buts poursuivis, les places respectives et les positions énonciatives que les acteurs se 
donnent traduisent ces réponses dans le jeu subtil de la relation. Les deux extraits qui suivent 
illustrent à cet égard comment l’implication et les rôles que se donnent les formateurs peuvent 
être différents. Dans le premier on peut supposer que l’analyse sera en partie menée par le 
stagiaire et portera sur les conditions de l’apprentissage. Le second  laisse penser que c’est le 
CP qui mènera l’analyse. 
 
CP 3 : Je préférerais que tu essayes de voir ce que l’élève avait à acquérir sur l’atelier et essayer de 
repérer dans l’activité des élèves… ce qui a fonctionné ou n’a pas fonctionné au regard des objectifs 
que tu t’étais donnés pour cet atelier-là. 
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CP1 : Bon on va commencer par ce que j’ai vu, et ce que j’ai interprété. Des constats, des 
interprétations puis éventuellement des propositions. Tu interviens à chaque fois, au fur et à mesure. 
 
C’est autour des postures prises dans l’entretien que nous tentons de révéler l’appropriation 
originale et les constructions singulières des conduites des conseillers pédagogiques investis 
dans les échanges de formation.  
 
 

� Les tensions entre « faire agir et faire comprendre  » posent au CP  
le problème de son efficacité  

 
CP 37 : Alors, si l‘apprentissage c’est une transformation, d’après toi, qu’est-ce que doit transformer 
le partenaire du porteur de balle pour changer son comportement et réellement se démarquer ? 
 
CP : Quand tu mets en place une situation, tu vas au tableau, tu fais des petits dessins. Tu leur 
donnes beaucoup de consignes, que tu répètes. Peut-être que tu leur donnes trop de consignes 
aussi. On avait trouvé une autre solution, plus rapide, plus directe de façon à mettre l’élève en route 
plus vite : faire des démonstrations. 
 
Posée en introduction de ce paragraphe, la lecture des interventions de deux CP au cours 
d’entretiens illustre la mobilisation de cadres de références qui résultent sans doute de choix 
différents sur ce que doit construire le stagiaire. Dans un cas il est question d’apprentissage, 
dans l’autre d’organisation de la classe. Former un stagiaire suppose de définir ce qu’il doit 
apprendre, le contenu de l’entretien, les objectifs de formation poursuivis, l’organisation d’un plan 
de formation. Doit-on par exemple régler les questions de discipline et d’organisation de la classe 
avant de parler des contenus ? Ces questions, plus ou moins explicites dans l’activité du CP, 
sollicitent un autre point de vue qui dans un registre plus épistémologique est davantage lié ici au 
savoir professionnel enseignant en jeu dans l’entretien, le « savoir enseigner ». Il y a d’un côté le 
« savoir enseigner » qui doit être organisé, « didactisé » en perspective de la formation, et de 
l’autre le poids du contexte et des attentes de la société (profession et institution) qui se 
concentrent dans les usages professionnels. Les savoirs professionnels sont ce qui permet le 
traitement des problèmes professionnels de l’enseignant. Les théories valent par les opérations 
qu’elles permettent, qu’elles soient liées à l’action ou l’explication des phénomènes. Elles 
unissent un « savoir que », « un savoir pourquoi » et un « savoir comment » (Reboul, 1980). 
Pour le « savoir enseigner » nous considérons avec Le-Bas (2005) que les savoirs 
professionnels sont rattachés à la gestion problématique du système didactique. C’est donc une 
approche fonctionnelle du « savoir enseigner » qui doit faire l’objet de l’évolution des procédures 
d’enseignement du stagiaire.  
 
Une telle approche ne peut oublier les buts que poursuit l’activité de l’enseignant et devra 
s’articuler aux activités d’apprentissage des élèves. Dans l’analyse qu’il conduit, il s’agit pour le 
CP de mobiliser des cadres qui permettront de subordonner les activités d’apprentissages des 
élèves aux procédures d’enseignement mises en œuvre par l’enseignant stagiaire.  
 
La définition des cadres d’analyse et les choix des événements à analyser révèlent plus 
précisément la prise en charge de ce problème. Deux plans tendent à se croiser, celui de l’usage 
d’une didactique des activités physiques sportives et artistiques (APSA) plus ou moins formalisée 
et celui d’une didactique professionnelle (qui, pour les cas étudiés, à partir de la formation qu’ils 
ont effectuée, fait référence à une didactique des APSA). C’est tiraillé entre ces deux plans que 
le CP doit organiser la formation du stagiaire au travers de l’analyse.   
 
Le choix des événements à analyser lui aussi est délicat. Ne choisissant pas le contexte qui est  
celui de la réalité de la classe et des différents projets, c’est à un travail d’identification et de 
sélection que doit procéder le CP en prévision de l’entretien. Au cours des échanges avec le 
stagiaire, un mouvement de décontextualisation et de recontextualisation s’opère pour expliquer 
les événements observés dans la séance. Le choix des événements, le prélèvement et 
l’interprétation des données qui serviront de support à l’analyse sont sous une triple influence. Ils 
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sont orientés par le réel, par le projet de formation et « le registre qui fixe le choix d’une 
interprétation et le rejet des autres au nom de plusieurs principes (Rey, 2005) ». Ce troisième 
registre constitue le cadre interprétatif. Sa mise à jour, dans les échanges entre les deux acteurs 
de l’entretien, nous renseigne sur le fonctionnement professionnel du CP face au problème que 
nous venons d’évoquer. 
 
 

� La  conduite de  l’entretien pose problème 
 
 
Au cours de l’entretien par quels procédés le CP va-t-il pouvoir amener le stagiaire à apprendre 
et se transformer ? Comment faire passer le stagiaire d’une centration sur les aspects 
organisationnels de la séance à une centration sur l’implication des élèves dans l’apprentissage ? 
Comment  l’aider au passage d’une conception formelle des savoirs qu’il enseigne à une 
conception plus fonctionnelle, comment le faire évoluer d’une conception cumulative de 
l’apprentissage à une conception constructiviste ? Le problème du formateur de terrain prend son 
origine dans la nécessité qui s’impose de conduire la transformation du stagiaire. La théorie de la 
problématisation développée au CREN2 par M. Fabre et C. Orange fonde ici notre approche. 
Pour ces auteurs, la problématisation est un processus qui amène à déterminer la position d’un 
problème puis à le construire pour le résoudre. La théorie de la problématisation se distingue de 
la pédagogie traditionnelle des problèmes. Plus que la solution, c’est la démarche d’investigation 
qui relie le problème aux apprentissages. En s’appuyant sur les événements de la pratique, le CP 
tente de faire en sorte que l’entretien soit l’occasion d’une transformation professionnelle qui 
dépasse la prise en compte de quelques aspects formels du métier. La conduite de l’entretien 
post-séance articule deux registres en tension, un lié au « savoir enseigner » qui constitue le 
savoir en jeu, l’autre caractérise le stagiaire et ses fonctionnements professionnels. C’est l’écart 
entre le fonctionnement usuel du stagiaire, ses conceptions et les exigences du « savoir 
enseigner » qui fait la dynamique de la transformation et l’objet de la problématisation.  
 
Du point de vue du stagiaire, les progrès professionnels sont conditionnés d’une part aux actions 
déployées dans les situations professionnelles, d’autre part à une conceptualisation des 
situations (Vergnaud, 1996). L’implication dans les situations professionnelles et l’échange sur 
celles-ci participent du développement de l’activité du stagiaire. Dans les entretiens, l’analyse et 
la problématisation des difficultés rencontrées au cours de la pratique  apparaissent  comme des 
conditions de la conceptualisation et de la transformation professionnelle. On perçoit dans les 
deux échanges qui suivent comment l’activité de conceptualisation du stagiaire pourra être 
différente et dépendante des sollicitations du CP. Dans un cas le stagiaire acquiesce aux 
appréciations du CP dans l’autre, à partir d’une analyse, il s’engage dans une recherche des 
alternatives possibles.  

 
CP 15 : Moi je n’appelle pas cela un critère de réussite, c’est de la non réussite que tu parles. Tu 
parles en sens inverse. Je te dis cela comme cela, comme je le pense, mais un critère de réussite, il 
faut que cela soit plutôt visé vers la réussite. 
Stagiaire 15 : Oui 
 
Stagiaire 44 : Mais après c’est comment travailler ce point-là, pour apprendre à lire… Je pense qu’il 
faudrait lui mettre un défenseur en vis-à-vis, donc faire plutôt du deux contre deux… Pour qu’il mette 
en relation justement la possibilité du porteur de balle avec la distance de don défenseur proche… 
Formateur 45 : Ben… oui sans doute, alors ce serait quoi les possibles. 
 
Ce sont donc les procédures à l’œuvre dans l’entretien qui font question. Plus particulièrement 
celles qui permettent de mobiliser la réflexion du stagiaire sur les raisons des événements de la 
séance, celles qui déterminent les questions  à poser pour aller vers la construction d’hypothèses 
explicatives et d’hypothèses d’action, celles qui indiquent la  stratégie argumentative susceptible 
de faire construire les conditions d’une transformation de l’activité professionnelle. Entre la 
dimension psychologique du stagiaire en formation et le pôle du « savoir enseigner » le problème 
                                                           
2 CREN : Centre de Recherche en Education de Nantes. 
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posé au formateur dans l’analyse qu’il conduit peut être formulé de la manière suivante, 
« subordonner la recherche de la transformation du stagiaire à la problématisation des incidents 
critiques3». La manière dont le CP amène le stagiaire à prendre en charge les problèmes 
d’enseignant qu’il rencontre à partir des événements observés dans la séance nous permet 
d’accéder aux fonctionnements des CP pour traiter ce troisième problème professionnel lié à 
l’activité du CP.  
 
 
Le schéma suivant formalise sous un angle didactique, les problèmes professionnels que 
rencontre le CP au cours de son activité.  
 
 
 

Pôle du 
stagiaire :

La logique de 
l’enseignant 

débutant 

Pôle sociétal :
Les exigences 
sociales sur la 
formation des 
enseignants. 

L’usage 
professionnel. 

(Le genre).

Pôle du savoir :
Le savoir 

enseigner.
(Gérer le couple 

enseigner –
apprendre)

Argumenter et 
mobiliser des 
analyses de 

pratiques 
professionnelles 
pour former un 

enseignant 
professionnel.

Problème :
Subordonner la 

transformation du stagiaire 
à la problématisation des 

incidents critiques.

Problème :
Subordonner dans le 

contexte, les procédures 
d’enseignement aux 

activités d’apprentissage 
des élèves.

Problème :
Subordonner l’activité des 
deux acteurs à un projet 

centré sur « faire 
apprendre »

Orientation didactique de l’activité 
du conseiller pédagogique.

 
 
 

 
                                                           
3 Pour nous, à la suite de C. Amade-Escot et J. Marsenach (1995) les incidents critiques sont issus de l’observation. Ils se 
définissent comme une situation au cours de laquelle, malgré des interventions de l'enseignant, les apprentissages attendus  ne 
se développent pas. L’incident critique renvoie à la situation d’enseignement–apprentissage, et part des impossibilités de faire 
face, des écarts entre les projets d’enseignements et la réalité des apprentissages, il renvoie aussi aux classes de problème 
que doit gérer l’enseignant. 
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Il faut préciser ici que l’étude ne vise pas la 
validation des problèmes professionnels des 
conseillers pédagogiques mais leur 
fonctionnement au regard de ces problèmes. Le 

cadre présenté oriente le questionnement mais la volonté de ne pas en rester en deçà du 
phénomène nous amène à ouvrir les questions pour saisir un peu mieux les pratiques de 
formation réellement mises en oeuvre : quelle implication des acteurs dans l’entretien pour 
orienter le stagiaire sur un projet de progrès de sa pratique professionnelle ? Quel cadre 
d’analyse mobilise-t-il pour organiser la progressivité des apprentissages professionnels en 
fonction du contexte et des observations effectuées ? Comment conduit-il la transformation 
professionnelle du stagiaire lors des entretiens ?  Les lignes suivantes précisent quelque peu la 
méthodologie utilisée pour répondre à ces questions. Elles indiquent comment, au travers des 
échanges argumentatifs développés dans les entretiens les postures, les cadres interprétatifs et 
la manière dont le CP tente de faire progresser le stagiaire ont constitué les outils de notre 
analyse.    
 
Dans cette étude, les données sont constituées des entretiens post-séance entre CP et stagiaire. 
Les cas de plusieurs conseillers pédagogiques de PLC2 EPS ont été étudiés. Les évolutions et 
les résistances de fonctionnement des CP ont été observées au fil d’une formation étalée sur 
trois ans. Transformer pour comprendre les évolutions a été la logique poursuivie. Le cadre 
conceptuel que nous avons présenté dans les paragraphes précédents a organisé cette 
formation. 
  
 

 
 
 
 
 
 

 
� La mise sous observation des échanges argumentatifs  

 
 
C’est au travers des activités argumentatives que le CP conteste ou développe les énoncés du 
stagiaire ; c’est en argumentant qu’il contribue à délimiter les objets évoqués dans le discours. La 
construction des objets qui s’opère est en fait une co-construction que nous rapprochons de 
l’activité du CP et du stagiaire qui dans le cadre des entretiens post-séance choisissent et 
construisent progressivement ce dont ils parlent. Il y a des mises en relation qui s’opèrent et qui 
contribuent à la construction des notions et des concepts. L’argumentation est l’outil de 
l’explication, elle est aussi le moyen par lequel chacun se positionne par rapport au thème de 
savoir en jeu et par rapport à un système de valeur ou d’usage dans la profession. Par les 
échanges on construit les codes, les positions, les angles de vue qui permettent de parler des 
pratiques et d’échanger sur elles. Dans l’entretien, le conseiller et son stagiaire tentent de 
produire des propositions qui soient acceptables et recevables l’un pour l’autre au regard des 
difficultés que pose la situation de pratique. Plus que de démontrer, le projet poursuivi est de 
« montrer ». Ce sont des explications et des solutions qu’il s’agit de présenter ou de faire 
reconstruire au stagiaire. Pour cela, lors des interactions langagières mobilisées dans l’entretien, 
le stagiaire et le conseiller pédagogique échangent à partir des idées qu’ils ont du sujet. Quand le 
conseiller pédagogique s’exprime, il le fait à partir de ses représentations mais aussi, en fonction 
des représentations qu’il perçoit ou imagine chez son interlocuteur.  
 
Un courant de la linguistique a montré comment les discours argumentatifs étaient nichés dans la 
plupart des formes de langage.  Pour Grize, « argumenter, c’est chercher, par le discours, à 
amener un auditeur ou un auditoire donné à une certaine action. Tout discours construit une 

 
2. Questionnement et démarche 

 
3. Les  outils utilisés pour comprendre  
 comment les CP traitent ces problèmes  
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sorte de micro-univers appelés schématisations au travers desquelles se développent les 
activités argumentatives ».  
 
Par différentes opérations, au fil des échanges, les objets du discours se précisent ou se 
déplacent d’un monde à l’autre, voyant leur sens évoluer. Si le locuteur opère à partir des 
« notions » plutôt que des « concepts », le flou laissé demande la transformation des notions 
pour répondre au besoin d’interprétation du destinataire. Les travaux de Grize et Bronckart ont 
conduit à la construction d’outils d’analyse du discours qui permettent de repérer et de mettre en 
cohérence l’activité linguistique des différents protagonistes de l’échange. En référence à ces 
travaux, nous nous inspirons des méthodologies mises au point par Fillon et al. (2004) pour 
analyser les débats scientifiques en classe (Jaubert & Rebière, 2000). Nous avons repris les 
catégories proposées par Fillon et al. (2004) pour appréhender la manière dont le CP tente de 
faire bouger les objets qui permettent la compréhension des phénomènes d’enseignement-
apprentissage : comment il travaille à la construction des concepts permettant l’analyse ; 
comment par les mises en relation des objets du discours il contribue à la construction d’outils ou 
de modèles pour expliquer les phénomènes observés. Par cette mise à plat nous pouvons mieux 
percevoir les cadres explicatifs mobilisés, les positions énonciatives adoptées et la manière dont 
le CP tente de faire prendre en charge ou non les problèmes professionnels au stagiaire.  
 
 

� L’accès aux postures pour approcher l’implication 
 
 
La notion de posture a été développée par la sociologie de l’éducation (Bucheton & Bauthier, 
1998) pour comprendre les modes de pensée investis dans les tâches par les élèves. Enracinée 
dans l’individualité, elle permet d’expliquer les différences de réussite. Dans ces approches, les 
"postures" caractérisent la manière particulière dont un sujet négocie la tâche qu'il doit accomplir. 
Ici la tâche vise la formation professionnelle d’un stagiaire par la mobilisation d’analyse de 
pratique. La manière dont le CP la comprend, l'interprète, lui donne du sens et s'y implique 
détermine sa posture. Les pratiques langagières, la culture professionnelle dans laquelle il 
baigne, l'expérience professionnelle ont construit des manières d’entrer dans la tâche d’entretien. 
Pour Bucheton (1999), « Ces schèmes d'action sont tout à la fois cognitifs et langagiers. Une 
posture est donc la manière dont le sujet attribue du sens "pour lui" à la tâche demandée, la 
manière dont de ce fait il se donne à lui-même une tâche à accomplir ». La mise en relation des 
éléments de position énonciative, les prises en charges appréciatives (et leurs référents), la 
nature des interventions, la distribution et l’occupation des rôles nous permettent de dessiner les 
fonctions assignées à l’entretien et les postures prises par le CP. A partir d’un inventaire de 
postures typiques proposées par différents auteurs (Gomez, 1997) pour caractériser les 
formateurs d’enseignants, nous avons recherché les indicateurs caractéristiques de la référence 
prépondérante au discours utilisé, du destinataire de son intervention, de la fonction ou du rôle 
dominant qu’il occupe. 
 

� L’accès aux cadres interprétatifs  
 
 
Nous nous sommes appuyés sur les propositions de Martinand (1994-1995) et Orange (1994- 
1997) relatives à la modélisation. Pour ces auteurs, la construction des modèles articule 
différents registres qu’elle met en tension. D’une part, un registre empirique qui fait référence aux 
éléments observables et mesurables, d’autre part, un registre des modèles qui fait référence à 
des apports explicatifs du phénomène mis sous observation dans l’entretien. Si les explications 
données ne permettent pas de décrire le phénomène ou si les données empiriques observées ne 
rentrent pas dans le champ des modèles, alors un travail de réinterprétation est nécessaire aux 
deux acteurs de l’entretien. Les données ou les éléments des modèles utilisés prennent alors le 
statut de contraintes. Elles apparaissent comme des objets incontournables à traiter dans 
l’entretien. A l’instar des analyses de débats menées en sciences, c’est dans les tensions entre 
ces deux registres que va se constituer un espace de contraintes et de conditions d’où 
émergeront les raisons ou les causes qui nourrissent le cadre interprétatif. Ainsi, le détournement 
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de tâche d’un nombre important d’élèves ne devient un problème qu’à partir du moment où  « la 
réussite de tous » qui appartient au registre des modèles ou au registre explicatif, est une 
condition à prendre en compte dans l’analyse. De la même manière, les échecs répétés d’élèves 
dans une situation de sport collectif peuvent être posés comme des contraintes empiriques qui 
vont amener le stagiaire et son CP à repréciser l’objet d’étude choisi pour ses élèves et 
reconstruire les étapes de la construction du savoir en sport collectif.  
 
Précisons un peu le registre des modèles. Il renvoie pour nous à des mises en relation autour de 
deux systèmes didactiques et leurs différents pôles. Comme nous l’avons dit, le conseiller 
pédagogique se trouve devant la nécessité d’articuler deux plans. Un plan relatif à la didactique 
des APSA en EPS et un autre qui est celui de la didactique professionnelle. Les conceptions et 
mises en relation qu’il fait valoir apparaissent comme des conditions de fonctionnement ou 
d’intervention dans ces systèmes. Ils constituent les réponses que le CP tente d’apporter à trois 
types d’interrogations sur chacun de ces plans. Un questionnement qui porte sur ce qui doit être 
fait ou appris, un questionnement relatif à la manière de s’approprier le savoir, enfin un 
questionnement plus praxéologique ou praticien qui renvoie aux démarches nécessaires à son 
appropriation. Ces trois grands axes de questionnement déterminent les rubriques qui nous ont 
permis la mise à plat et l’analyse des discours du CP lors des entretiens. 
 
Le choix du thème et des objets, les attributs qui leur sont apportés par les opérations de 
construction de la référence, leurs transformations, sont autant d’éléments qui nous permettent 
de dessiner la manière dont le CP interprète le travail du stagiaire en relation à l’activité des 
élèves. Les mises en relation des objets dans les différents registres font apparaître les raisons. 
C’est par la mise en relation de ces différents constats dans le modèle suivant que nous pouvons 
approcher les cadres interprétatifs révélateurs du fonctionnement dominant du CP. 
 

Raisons et causes

Registre empirique.

Les interventions de l’enseignant.
Le dispositif mis en place.
Les actions des élèves.

Cadre 
interprétatifs/explicatifs

La mise en relation des 
différents éléments du système 

permet d’inférer les cadres 
interprétatifs. Ils déterminent la 

manière dont le CP mobilise 
(ou non), les éléments du 

système didactique de l’APSA
enseignée et le système 
didactique de formation.

La construction des cadres interprétatifs

Didactique 
Professionnelle.

-Ce qu’il y a à 
apprendre pour le 

stagiaire.

-Comment le 
stagiaire progresse.

- Quels dispositifs 
de formation ?

Didactique des 
APSA.

- Ce qu’il y a à 
apprendre.

- Comment les 
élèves progressent. 

- Dispositifs.

Registre des modèles
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� L’accès à la manière dont le CP argumente et amène le stagiaire  
à prendre en charge le problème  

 
 
Les analyses et les alternatives possibles aux dysfonctionnements perçus dans la séance sont-
elles données, démontrées, redécouvertes, reconstruites ? C’est en regardant de plus près la 
manière dont les argumentations se développent que nous cherchons à apprécier comment le 
formateur conduit la transformation du stagiaire dans l’entretien ainsi que ce qui résiste chez lui à 
la mise en œuvre d’une démarche de problématisation.  
 
Nous avons voulu comprendre comment le CP « joue » cette mise à disposition-reconstruction 
des problèmes lors du débat et comment il intègre les interventions du stagiaire dans l’entretien. 
Deux aspects sont pris en compte pour saisir le travail argumentatif développé dans l’entretien à 
des fins de formation : la fonction que joue l’intervention au regard du processus de 
problématisation (poser, reconstruire, résoudre) et la prise en compte du discours du stagiaire 
par le CP. C’est au travers des phénomènes d’hétéroglossie qui désignent  les mouvements des 
différentes voix dans l’inter-discours ainsi que les prises en compte du discours de l’autre, que 
nous tentons d’approcher la dynamique des argumentations. A la suite de Jaubert et Rebière 
(2000) qui proposent d’observer le travail de mise en cohérence des différents points de vue en 
scène au travers des termes d’orchestrations et de dissonances, nous avons cherché à 
comprendre comment se mettent en relation les différentes appréciations de la situation. 
 
Nous avons considéré que c’est autour du thème et des objets du discours partagés par les deux 
acteurs (davantage que sur des énoncés du seul CP) que peuvent, pour nous, s’apprécier ces 
mouvements. Cette approche nous est apparue pertinente pour observer dans les entretiens 
post-séance la manière dont s’opère ou non la construction des solutions possibles. Pour 
observer les argumentations, nous croisons donc la place des énoncés dans les différentes 
dimensions de la problématisation avec le mouvement des différentes voix (orchestration et 
dissonance) qui opèrent par rapport aux thèmes du discours.  
 
 

Six entretiens de trois conseillers 
pédagogiques ont été mis sous 
observation. Deux entretiens ont été 
analysés pour chaque cas, ils ont été 
suivis d’entretiens d’auto-confrontation. 

Parmi la dizaine de conseillers pédagogiques engagés dans le processus de formation, les cas 
étudiés ont été choisis sur la base des différences de fonctionnement qu’ils apparaissaient 
révéler a priori. Dans un premier temps, nous présentons les différentes réponses apportées par 
ces CP sur les problèmes que nous avons définis plus haut. Ils se déclinent par des profils de 
postures, de cadres interprétatifs et de « conduites de transformation » différents.  Rappelons 
que les réponses apportées sont celles de conseillers suivis au cours d’un processus de 
formation spécifique, c’est donc en référence à ce processus qu’ils sont appréciés.  
 
 

� Postures et implication dans le scénario de formati on  
 
 
Nous avons repéré trois postures différentes qui tendent à révéler la manière dont le conseiller 
pédagogique implique le stagiaire dans le scénario de formation. Une posture de collègue pour 
qui le destinataire du travail est le pair praticien. La fonction de l’entretien est d’échanger sur la 
pratique et de maintenir une bonne relation personnelle. La logique de l’implication du stagiaire 
dans l’entretien est fondée sur le maintien de l’empathie. 
 

 
4. Différents profils de fonctionnements  
 en guise de résultats 
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Une posture d’évaluateur expert qui tente d’aider le stagiaire à se situer par des références 
pragmatiques. La logique de l’implication est fondée sur l’évaluation de l’écart à une solution 
experte basée sur l’expérience personnelle du CP. 
 
Une posture d’accompagnateur qui tente de placer le stagiaire en position d’acteur de son 
apprentissage en l’amenant à reconstruire ses connaissances professionnelles. La logique 
d’implication est fondée sur l’accompagnement de l’analyse et de la recherche du stagiaire.  
 
 

� Les cadres interprétatifs mobilisés  
 
 
Nous avons distingué quatre cadres interprétatifs différents qui privilégient : 
 
- des modèles d’action ou des solutions contextualisés sur les dimensions pédagogiques en 

référence à l’expérience du CP. La formation propose de mieux tenir et faire sa classe ; 
- des modèles d’action ou des solutions contextualisés de mise en œuvre en référence à 

l’expérience personnelle du CP. La formation propose des situations plus efficaces ; 
- des compétences professionnelles enseignantes (construire des situations, impliquer les 

élèves, réaliser une évaluation diagnostique). La formation propose de devenir plus 
compétent ; 

- des conditions relatives à la transformation du fonctionnement professionnel du stagiaire. La 
formation propose de transformer les fonctionnements professionnels du stagiaire en 
référence aux problèmes professionnels qu’il rencontre.  

 
 

� Les conduites de la transformation du stagiaire dan s l’entretien 
 
 
Trois logiques apparaissent caractériser les fonctionnements des conseillers pédagogiques pour 
conduire les argumentations qui permettent la formation du stagiaire : 
 
- une logique d’évocation et de redécouverte dans laquelle la prise de conscience du 

dysfonctionnement par le stagiaire et la redécouverte des traitements possibles organisent la 
démarche argumentative ; 

- une logique de correction et de transmission dans laquelle la solution ou les modèles d’action 
du CP au dysfonctionnement repéré organisent la démarche argumentative ; 

- une logique d’explication dans laquelle le CP cherche à faire partager les causes des 
dysfonctionnements. L’identification du problème rencontré par le stagiaire organise la 
démarche argumentative.  

 
Dans les lignes suivantes, nous présentons quatre profils de fonctionnement qui sont le résultat 
des études de cas, de leur comparaison et du repérage des évolutions de la professionnalité sur 
chacun des problèmes professionnels de CP que nous avons précisés. Nous avons dégagé 
quatre modes de fonctionnement. Leur mise en relation avec les conceptions relatives aux 
différents pôles de l’activité du conseiller pédagogique (fonctionnalité du savoir, conception de la 
professionnalité, prise en compte de l’activité du stagiaire en formation) nous permet de les 
définir autour d’éléments organisateurs ou de centration de l’activité. Nous illustrons par un 
exemple extrait des entretiens, chacune des catégories repérées. Ces exemples ne constituent 
toutefois que des repères incomplets. Les postures, les cadres interprétatifs et les stratégies 
argumentatives développées  se révèlent par des fonctionnements repérables sur des extraits de 
discours que par manque de place nous ne pouvons livrer ici entièrement.  
 
Le  premier profil est le résultat d’un fonctionnement centré sur la dimension relationnelle de 
l’entretien. Il n’y a pas de projet de formation explicite. Les apprentissages professionnels sont 
liés au contexte des situations mises en œuvre et à leur évocation dans l’entretien.  
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Extrait 1 
Le CP veut indiquer au stagiaire que les élèves n’ont pas été en activité et qu’à ses yeux, la quantité 
de travail est insuffisante. Pourtant il abandonne ce thème et passe à autre chose. Confronté à cet 
extrait d’entretien il indiquera ne pas avoir « osé » pour maintenir une relation acceptable avec le 
stagiaire.  
Stag : Elles avaient un objectif d’essayer les 3 mannequins. De faire : plongeon canard, aller le 
rechercher, aller toucher le mur en remorquage et revenir en remorquage  à l’endroit où elles  l’avaient 
cherché, avec les 3 mannequins. 
CP : Est-ce qu’elles l’ont toutes fait ? 
Stag : Non pas toutes 
CP : Et tu leur as donné un nombre précis à faire ou ? 
Stag: Oui, chacun au moins un mannequin. 
CP: Au moins une fois un mannequin, donc elles avaient 3 fois minimum. Tu vois  ça elles ont pas… 
Stag: Non elles ont pas fait. Il y en a déjà qui avaient du mal à aller chercher la croix donc. Donc c’est 
pour ça moi je donne un objectif là sur cette première séance je les connais pas du tout. 
CP: Oui, oui, non, c’est pour voir 
 
 
Le second profil est le résultat d’un fonctionnement centré sur la réponse pragmatique au 
dysfonctionnement perçu dans la séance observée. Les cadres interprétatifs  privilégient selon 
les cas des modèles d’action ou des solutions contextualisés.  Le projet de formation est référé à 
l’expérience du CP. Les apprentissages professionnels sont fortement liés au contexte des 
situations mises en œuvre et à leur transmission au stagiaire. 
 
Extrait 2 
Le CP propose des aménagements de contraintes pour la situation de danse qu’il a observée dans la 
séance du stagiaire 
CP : J’avais noté un truc sur … Dans Les interventions que tu vas faire, c’est sur : L’énergie, pour 
avoir de la richesse, les trucs bateau qui ressortent de la danse mais là, cela prend son sens, 
l’énergie, l’espace, le temps et c’est là-dessus que tu vas aller sur : « Le déplacement, vous le faites 
vite où vous le faites lent ? » « Vous  faites tout au même rythme ou ben tiens, ce serait peut être 
intéressant… on va voir ce que cela va donner si vous faites vite et puis on ralentit tout doucement 
pour aller poser la deuxième photo… ou alors au contraire, on part doucement de la première et puis 
hop, on s’arrête pour poser la deuxième » C’est là-dessus que tu vas pouvoir faire peser tes 
contraintes qui vont faire que cela va aller vers l’expressif leur production. 
 
 
Le troisième profil  est le résultat d’un fonctionnement centré sur la compétence que doit 
acquérir le stagiaire pour enseigner (intervenir auprès des élèves pour les faire progresser, 
construire des situations, impliquer les élèves, réaliser une évaluation diagnostique). Le projet de 
formation est référé à une modélisation des compétences qui sont des réponses à la prise en 
charge des différents éléments du système didactique. Les apprentissages professionnels 
portent sur la gestion du système didactique. 
 
Extrait 3  
Le CP fait valoir ici une compétence auprès du stagiaire : intervenir auprès des élèves pour les faire 
progresser. 
CP : Oui est-ce que tu as eu ce style d’information pour discuter avec eux. Parce que j’en ai entendu 
qui te disaient : « Ha on y arrive pas, cela ne marche pas » est-ce que tu te souviens de ce que tu as 
dit ? 
Stagiaire : Mais je… j’ai essayé de les aider, de leur donner une solution en discutant avec elle. Je 
leur ai posé des questions, c’était en début de séance. En fin de séance je me souviens moins. 
C’était sur les frappes hautes je leur ai demandé les moyens qu’elles avaient pour frapper plus fort 
donc proposé une situation pis après on a discuté pourquoi ? Comment ? Je leur ai amené à mon 
niveau des solutions sur la frappe haute de profil. 
CP : Peut-être maintenant pour progresser toi par rapport à ton propre fonctionnement, tu pourrais 
faire attention… quel genre de conversation ou d’échange tu peux avoir avec tes élèves. Essayer 
d’être un petit peu plus attentif par rapport à cela pour voir si tu es sûr du rappel des consignes, sûr 



Recherches en Education - n° 6 Janvier 2009 - Bruno  Lebouvier 

  136 

du comment faire, des explications. Je pense qu’il faudrait être plus attentif sur le genre d’échanges 
que tu peux avoir avec tes élèves. Essayer de voir cela pour la semaine prochaine. Je pense 
qu’aujourd’hui, il n’y avait pas de problème sur l’activité. Tous tes élèves étaient en activité. Ce que tu 
leur as proposé, à une ou deux exceptions près collait par rapport au niveau. Donc maintenant pour 
que tes élèves apprennent et progressent, il va bien falloir que tu dises quelque chose. Il faut qu’il se 
passe quelque chose … Alors quoi ? Il y a peut-être aussi des discussions à avoir avec eux, il faut 
peut-être creuser maintenant par là, pour constater un progrès et les aider dans leurs 
apprentissages.  
 
 
Le quatrième profil  est le résultat d’un fonctionnement centré sur le problème professionnel que 
rencontre le stagiaire pour gérer le système didactique. Le projet de formation est référé aux 
transformations que doit opérer le stagiaire pour traiter ces problèmes. Les apprentissages 
professionnels portent sur l’explication des traitements de ces problèmes. 
 
Dans cet extrait qui revient sur une séance de volley, le stagiaire précise les savoirs qu’il tente de 
faire valoir à ses élèves : un jeu de circulation de balle qui utilise le relais. Il explique le peu 
d’apprentissage des élèves par le manque de répétition. Le CP tente de faire prendre en compte la 
logique de fonctionnement des élèves confrontés à la tâche ainsi qu’une autre conception du volley et 
de son enseignement. 
  
Stagiaire : Le truc après, c’est que je pense qu’il n’y a pas eu assez de répétition non plus. Mais 
heu… il y avait aussi le souci de leur montrer l’importance aussi du partenaire et que si on est sûr du 
renvoi direct à un moment donné c’est parce que pour nous c’est plus facile de renvoyer la balle 
directement plutôt que de la renvoyer à son joueur relais. C’est à un moment donné de se rendre 
compte que si je me retrouve en zone arrière et si j’essaye de la renvoyer tout seul ben… ça va pas 
fonctionner, ça va pas réussir. 
 
CP : Je comprends bien l’intention que tu avais mais, si tu veux, par rapport à l’organisation des 
élèves, par rapport à leur fonctionnement. Tu disais tout à l’heure ils étaient plus sur une logique de 
renvoi ce qui est tout à fait vrai. Mais si ils sont dans une logique de renvoi c’est pas pour rien 
d’accord. Et à partir de là, quel problème ils rencontrent. Tu l’as dit tout à l’heure, un problème de 
mobilité, un problème d’orientation de définition des tâches, qui fait quoi ? Le volley-ball c’est ça 
aussi, à un moment donné quand tu vois 6 contre 6, la balle arrive qui la prend ? Là, tu joues en deux 
contre deux très bien mais déjà là à deux contre deux, ils sont dans une communication. C’est un 
sport co, on est dans la communication, dans la lecture d’indices. 
 
 
 

Conclusion 
 
 
Nous souhaitons pour conclure, proposer quelques hypothèses d’obstacles au développement 
d’une professionnalité de conseiller pédagogique qui vise la transformation professionnelle du 
stagiaire et sa compétence à organiser les apprentissages des élèves. Par la comparaison des 
différents cas, et la mise sous observation des évolutions et/ou résistances à la formation des 
fonctionnements dans les pratiques d’entretien de conseil, nous faisons l’hypothèse de trois 
obstacles. Ils sont à référer aux problèmes que nous avons définis par nos analyses théoriques 
préalables. C’est dans ce cadre qu’ils peuvent être envisagés.  
- Une préoccupation de la relation de formation au détriment du but de l’entretien qui est la 

formation professionnelle du stagiaire. 
- Une centration sur la forme de l’enseignement attendu, qui est le but formel poursuivi par la 

formation, au détriment de sa fonction qui est de créer les conditions d’une transformation des 
pratiques professionnelles du stagiaire dans le sens de « faire mieux apprendre » les élèves. 

- Une centration sur l’activité professionnelle du stagiaire au détriment de son activité 
intellectuelle d’apprenant.  
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L’éducation et la post-modernité  

entre l’objectivité et la subjectivité : « Vision m orale »  1 
 

Amira A. Zayed1
 

 
 
 

 
 

 
Dans notre réflexion, en nous basant sur une vision morale, nous avons essayé d’établir des propositions de 
compatibilité entre la subjectivité et l’objectivité de l’homme. Nous nous sommes intéressée à l’étude de la 
relation dialectique entre le réel et la raison, qui est une caractéristique de la modernité tardive et de la post-
modernité. On a essayé quelques valeurs pour trouver un équilibre dynamique entre le réel et la raison. Etant 
donné que l’éducation essaye de fonder un homme capable de reconstruire le réel, la société et lui-même, par 
une nouvelle raison, le système éducatif devrait alors jouer un rôle important  dans cette opération. 
 

 
 
 

Les rapports entre la post-modernité et l’axe subjectivité/objectivité sont équivoques et 
complexes. L’idée de la post-modernité est très floue. Selon Maffesoli (2003), cette idée 
représente une structure « mosaïque » puisqu’elle est à l’origine d’une construction plurielle faite 
de morceaux différents. « La post-modernité désigne un état d’esprit, une attitude générale de 
critique et de rejet des valeurs et des représentations ayant marquées de façon dominante 
l’époque précédente » (Bonny, 2004, p.67). Elle est l’incrédulité à l’égard des méta-récits. La 
condition post-moderne est étrangère au désenchantement comme à la positivité aveugle de la 
déligitimation (Lyotard, 1979). La post-modernité correspondrait à la crise des valeurs, de la  
raison, des émotions, de la conscience et à la perte de sens et des repères. Le spectacle et la 
marchandise semblent constituer des symboles forts d’un tel monde. 
 
Donc, on a besoin de revoir  aujourd’hui la mise en scène du passé et du futur. Et on devrait 
prendre en compte l’influence de ces idées sur l’action sociale, l’action éducative et 
particulièrement sur les comportements de l’homme. Ces derniers ont mis en évidence une 
raison et un réel maladifs sur l’axe de la subjectivité et de l’objectivité. La maladie subjective est 
observée sous certaines formes : le  narcissisme, l’égoïsme  du « Moi », la perte de sens et le 
déclin de la valeur morale. Toutes ces formes correspondent à l’hyper-subjectivité. La maladie 
objective est observée lors des progrès scientifiques et techniques. Ces derniers sont séparés de 
toute valeur morale. Ce qui correspond à un divorce par rapport aux  progrès sociaux et humains. 
Dans ce cas, existe-t-il une hyper-objectivité ou une réification ? Nous pensons que l’intériorité 
humaine dans les deux cas n’est pas prise en compte. Selon Lyotard  « la science est d’origine 
en conflit avec les récits (…) elle produit non pas du connu, mais de l’inconnu » (Lyotard, 1979, 
p.7 & 79). Le savoir qu’évoque Jean François Lyotard (1979) est comme une marchandise qui 
circule sur les réseaux, s’achète et se vend. Selon Freitag « la raison de la modernité est 
inhérente pour tout être humain comme une référence ultime de la légitimation (la rationalité 
subjective et la  nécessité objective » (Freitag, 2002, p.84). Bref, comme l’écrit Vergnioux, (2007, 
p.51) on peut voir dans le post-modernisme « un renoncement à l’idéal de la raison 
émancipatrice et comme une critique souvent radicale de la raison instrumentale dans ses 
œuvres scientifique et technique ». 
 
Enfin, il y a une domination du pragmatisme scientifique ou social. Le savoir post-moderne n’est 
pas seulement l’instrument des pouvoirs (…) lui-même ne trouve pas sa raison dans l’homologie 
des experts, mais dans la paralogie des inventeurs (Lyotard, 1979). Nous pensons comme 
                                                           
1 Maître de conférences, Faculté de l’Education, Université de Kafr El Sheikh, Egypte. 
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Raymond (2002), que le problème du développement moral n’a pas suivi les progrès 
scientifiques et techniques, et nous pensons aussi que l’éducation doit jouer son rôle dans la 
résolution de ce conflit. Réfléchissons alors à une manière de rétablir l’équilibre. 
 
 

 
Ontologiquement, les dimensions subjectives 
et objectives sont en rapport avec le 
« monde » (animisme). Le monde empirique 
reste perméable à la volonté subjective des 
dieux, et occasionnellement à celle des 

hommes. Il s’intègre avec  elle et il comporte une « aura » de subjectivité qui est essentielle pour 
la vie sur le mode esthétique, comme l’harmonie, et de l’autre sur le mode normatif, selon une 
hiérarchie ontologique (Freitag, 2002). « La réalité du monde sensible est « extérieure », ne 
s’oppose pas encore radicalement  à la réalité subjective intérieure propre aux dieux et aux êtres 
humains » (Ibid, p.154). «Si la modernité  est une espace collectif où le sujet est défini par 
plusieurs occurrences de l’autre : dieu, roi, république, peuple alors la post-modernité est un 
espace défini par l’abolition de la distance entre le sujet et l’autre. » (Dufour, 2002, p.34 & 36)  
 
Le supermarché culturel qui abstrait le prix et/ou le désir, investit le présent comme le seul temps 
praticable et le journalisme prend la place du penseur (Fabre, 2003). La fétichisation du savoir, et 
son extériorité, rendraient difficile, sinon impossible toute reprise subjective dans un cogito et 
partant toute transformation de l’information en connaissance dans l’acte d’apprendre. « Si le 
savoir semble bien d’un point de vue extérieur, se décrire comme un organisme proliférant, 
l’épistémologie contemporaine, qu’elle soit d’inspiration pragmatique (Laudan) ou rationaliste 
(Bachelard, Popper), nous rappelle opportunément la nécessité d’une dialectique du système et 
du problème » (Ibid, p.6). Dans notre réflexion nous essayerons d’approcher la relation entre 
subjectivité/objectivité et la post-modernité. Jacques Guigou (2006) s’est intéressé à l’individu, au 
sujet et à la subjectivité. Il souligne que la subjectivité apparaît avec la crise de l’identité 
historique de la bourgeoisie. Le sujet positif du capitalisme patrimonial s’altère, puis s’aliène dans 
le dirigeant du capitalisme bureaucratique d’état. Divisé, le sujet individu bourgeois cherche à 
compenser cette perte de substance identitaire en secrétant une subjectivité en relation avec 
d’autres subjectivités. L’intersubjectivité se développe alors comme ersatz du rapport social 
commun. Darren J.O. Byrne (2005), nous suggère dans son article « Toward a critical theory of 
globalization » la présence de plusieurs intersubjectivités pragmatiques dans la rationalité 
communicationnelle de la fin de la modernité. 
 
Marcel Gauchet (1985) a montré dans le désenchantement du monde comment le procès 
historique de la chrétienté a mené à l’affirmation démocratique de l’individu comme valeur et 
fondement de l’ordre politique moderne. Selon  Marcel Gauchet (1998, pp.189-206) «l’individu 
contemporain aurait, une tendance à se replier sur lui-même devenant ainsi incapable d’avoir un 
point de vue d’ensemble sur la société». Paradoxalement, la poursuite effrénée des désirs 
individuels aboutirait à un retournement de l’individu vers l’extérieur à l’affût de toutes les 
opportunités possibles. Cette extériorisation de la subjectivité se répercuterait au plan psychique 
dans l’apparition d’un sentiment de vide intérieur, nourri par la crainte de perdre contact avec les 
autres (Lafontaine, 2003). Dans la psychologie « les liens de la personne avec tout son 
environnement matériel et spirituel permettent de situer les points d’impact des attaques 
responsables des troubles physiques et psychiques dont un individu peut souffrir » (Apeloig, 
2005, p.115). Or ces attaques, quelles qu’elles soient, viennent toujours de l’extérieur. En effet, 
les dimensions constituantes que nous avons envisagées sont extérieures au sujet et ont une 
réalité propre objective : ces réalités de culture transcendent le sujet singulier (Ibid.)  
 
D’un autre côté l’objectivisme (philosophiquement) est une «doctrine selon laquelle, dans sa 
perception, le sujet appréhende une réalité existant indépendamment de lui » (Legendre, 1993, 
p.931). Mais, ni la  séparation « sujet-objet », indissociable de la science expérimentale, ni l’idée 
d’un sujet politique autonome et rationnel n’étaient envisageables sans la représentation dualiste 
d’une intériorité subjective dissociée du reste du monde (Lafontaine, 2003). Mais dans la post-

 
1. Post-modernité : la mise en scène 

objectivité/subjectivité 
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modernité, cette objectivation est pensée sur le monde de la marchandise. Est-ce une 
réification ? Est-ce une hyper-objectivité ? Dans ce cas, on assiste à un sacrifice de la 
subjectivité et de la personnalité intérieure. On ne voit pas bien alors ce qui permet de fonder 
quelque chose comme une éducation. En même temps, la loi du marché domine les médias « le 
marché a aussi le grand mérite de signifier aux médias (…). La presse quotidienne comme de 
tout autre activité est la main invisible » (Leprette et Pigeat, 2004, p.12). Bref, comme l’écrit 
Julien : « Le sujet de la civilisation scientifique et technologique perd son sens dans les 
objectivations du discours. La communication peut s’établir pour lui valablement dans l’œuvre 
commune de la science et dans les emplois qu’elle commet dans la civilisation universelle, cette 
communication sera effective à l’intérieur de l’énorme objectivation constituée par cette science, 
et elle lui permettra d’oublier sa subjectivité. » (Julien, 2001, p.217) 
 
L’idée de l’intériorité du savoir nous ramène à Durkheim qui considère que «l’éducation a pour 
principal objet, non de donner à l’enfant des connaissances plus ou moins nombreuses, mais de 
constituer chez lui un état intérieur et profond, une sorte de polarité de l’âme qui l’oriente dans un 
sens défini non pas seulement pendant l’enfance, mais pour la vie»  (Durkheim, 1938, p.37). 
 
Peut-on vivre avec deux positions différentes : l’hyper-subjectivité et l’hyper-objectivité ? Si oui, 
toutes les deux sont caractéristiques de la post-modernité et toutes les deux ont engendré 
beaucoup de problèmes pour l’homme. Sur le plan de la valeur, on pourrait espérer qu’une 
version de l’objectivisme nous propose une valeur fixe, qui transcende les cultures et les 
individus (Lillehammer, 2007). Les subjectivistes refusent cette valeur au nom du relativisme 
(Ibid.). Alors on peut imaginer deux figures. 
 
 

� La modernité tardive 
 
Selon Fabre (1995) on voit apparaître un homme unidimensionnel, narcissique, avec une 
croyance absolue dans le savoir scientifique (Figure 1). Selon Frank (2004) les partisans de la 
théorie du choix rationnel ne visent que la poursuite des intérêts privés. Ils n’évoquent pas les 
règles générales, qui déterminent les biens communs. Cette incompatibilité entre une rationalité 
égoïste et une morale altruiste est parfaitement illustrée par la formulation traditionnelle du 
dilemme complexe. 
 

Figure 1 
La relation dialectique entre le réel matérialiste et la raison de la modernité tardive est caractérisée par l’hyper- subjectivité 
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� La post-modernité  

 
Les caractéristiques de la post-modernité affirment que cette époque est irrationnelle (Figure 2),  
de par les réalités naturelles et humaines dans l’univers de la marchandise et du profit. A notre 
époque, il y a une chose perdue. C’est une évidence marquée dans la vie quotidienne. Alors, 
comment faire pour dépasser et re-équilibrer la rationalité égoïste instrumentale et la morale 
altruiste ? Comment résister aux intérêts privés, essentiellement l’intérêt égoïste, afin de révéler 
le bien commun et le bien de l’humanité ? Quel rôle joue l’éducation ? Nous pensons que 
l’éducation et l’école doivent contribuer à trouver les solutions à ce problème. Selon la figure 2, 
nous signalons un paradoxe entre le progrès scientifique et humain. Le vocabulaire du progrès 
humain et des religions décline. Heidegger a décrit une figure contemporaine de l’être. Le réel ne 
compose plus un monde d’idées, ne fait plus un « tableau » pour un sujet connaissant, mais il se 
«monnaye» en ressources à gérer au mieux. «Notre époque perd ses repères : idéologiques, 
politiques, sociaux. En gros, nous avons perdu le sens ! « (Fabre, 1996, p.67). Mais peut-il y 
avoir une école sans intériorité et sans morale ? Il nous faut réhabiliter dialectiquement l’école, 
c'est-à-dire réhabiliter  la morale. 
 
 
 

Figure 2 - La relation dialectique entre le réel matérialiste et la raison de la post-modernité est caractérisée par l’hyper-
objectivité «réification» et la crise de l’homme contemporaine 
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mouvements accordés aux droits civils, au féminisme, et à l’égalité de chances, etc. Quelle 
émotion dans les comportements sociaux, notamment dans la consommation ? Quelles valeurs 
courantes dans l’éducation post-moderne ? 
 

 
 
Selon Michel Fabre, « les sociétés traditionnelles 
misaient sur le passé, la modernité investissait 
l’avenir, la post-modernité sacralise le présent, 
son horizon indépassable se réduit à l’ici - 
maintenant » (Fabre, 1996, p.66 & 67). Et selon 

la figure 2, y a-t-il un évitement de toute chose fixée, finalisée, référencée. Si c’est le cas, 
l’homme existera dans un état d’aliénation et il sera considéré comme un objet.  
 
On peut discerner les valeurs dominantes (hyper-consommation, individualisme, liberté absolue,  
perte de sens, perte de la tranquillité psychologique, probabilité, complexité, augmentation de la 
violence, adaptation, utilitarisme...) qui reflètent les relations et les comportements de la société, 
de l’éducation, de la culture scolaire, des méthodes éducatives. La dialectique entre la 
production, la consommation et la consommation pour la consommation, nous amène à imaginer 
que le but final de la post-modernité est la consommation. L’emprise de la rationalité 
instrumentale sur la vie des individus et la perte de sens, liées au désenchantement du monde, 
nous amènent à une liberté inquiète et sans responsabilité. 
 
Désormais dans notre époque il n’y a plus de certitude, les phénomènes sont interdépendants et 
complexes. Dans la post-modernité la société n’a plus d’unité ni de centre ni de rationalité 
globale (absence de projet global). On ne respecte pas les intérêts des autres, c'est-à-dire la 
personne devient égoïste. On peut constater une augmentation de l’utilitarisme surtout avec la 
domination du capitalisme, la finalité même de l’éducation «un enseignent utile, seulement utile, 
ne peut rien sur notre vie intérieure » (Fabre, 2007b, p.9). Cette Ere vide relève du nihilisme» : ni 
appartenance, ni sens, ni but, ni norme, l’âme est séparée du soi et de la société. C’est sans 
doute une forme d’aliénation.  
 
Pour beaucoup d’analyses, la personnalité post-moderne est sans repère, plus psychotique que 
névrotique. Plus précisément, elle est schizophrène. Comment éduquer désormais si les valeurs 
de la société sont celles décrites plus haut ? L’école est désormais atteinte de maladies post-
modernes comme l’ignorance des capacités de l’élève, l’accumulation des informations.  «Le 
savoir post-moderne prolifère plus ou moins anarchiquement, se chosifie en informations 
accumulées dans des banques de données » (Fabre, 2003, p.4). Et la raison fragmentée qui ne 
fait pas des liens entre les informations : «La raison éclate en rhizomes et le net définit la figure 
post-moderne complètement immanente du logos. L’école sera branchée ou ne sera pas !» 
(Ibid.). 
 
Comment protéger nos enfants dans un environnement qui n’a de sens ni de valeurs de la 
morale ? Comment la société et l’éducation peuvent-elles dépasser la crise ? L’école post-
moderne risque bien en effet d’enseigner à tous sans former personne. Alors, la question se 
pose, quels moyens pour protéger le bien du commun et le bien de l’homme ? Et comment 
l’éducation traite cette raison ? 
 

 
Pour modifier le mode de penser et 
d’être, il serait nécessaire d’envisager 
une raison nouvelle, une éducation 
nouvelle et régénérée, une nouvelle 
forme de dialogue entre l’éducation et 

la société post-moderne, la raison et le réel. Mais, selon quelles références ? Il s’agirait, de 
trouver une place et une distance participante entre l’objectivité et la subjectivité qui puisse 
ménager un espace à la vie intérieure. 

 
2. L’éducation post-moderne  
 et les valeurs courantes 

 
3.  Nouvelle raison pour éducation nouvelle 
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Pour garantir cet équilibre, il faut établir un régime de valeurs, surtout morales. Cet équilibre n’est 
pas l’immobilisme (Figure 3). On peut suivre l’idée de Durkheim, qui voulait rétablir l’équilibre de 
l’encyclopédie scolaire entre Trivium et Quadrivium, cet équilibre entre promotion des sciences et 
défense des humanités. On trouve un décalage entre le progrès scientifique/technique et le 
progrès social/humain. Ce décalage entraîne des problèmes éducatifs et des problèmes en ce 
qui concerne la justice sociale. Cet état affirme le rôle de la connaissance spirituelle et éthique 
dans la planification éducative. 
 
Si les enjeux des valeurs sont un bon miroir des questions et des enjeux de l’éducation et de la 
conscience alors, on a besoin des valeurs nouvelles où l’homme est le premier intéressé pour se 
préoccuper de l’éducation et pour avoir un but et une raison efficace, en pleine liberté, 
responsabilité et identité (Figure 3). En même temps, le sens de l’éducation participera à la mise 
en œuvre d’une nouvelle raison à travers des références de valeurs morales, pour modifier des 
comportements, bien gérer les crises, et prendre de la conscience de nos sociétés face aux 
risques multiples. 
 
Bref, peut-on envisager une nouvelle éducation qui puisse restaurer l’humanité perdue et qui 
fasse coexister rationalité efficace, intériorité et souci des autres ? 

 
 
 
 

Figure 3 - La relation dialectique entre le réel « tout le réel » et la raison espoir 
 

 
 
 
 
 
 

Lagarrigue (2001) pense qu’il est possible de former quelques valeurs. Il présente quatre valeurs 
qui vraiment fondent les relations humaines : respect d’autrui, autonomie, justice et solidarité. De 
même, Olivier Reboul proposait de hiérarchiser les valeurs selon trois critères : ce qui élève, ce 
qui libère, ce qui relie. Pour une éducation plus humaine partagée par tous et pour tous, nous 
avons besoin de résister et de dépasser les risques des clivages post-modernes. 
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Pour cela on peut suggérer quelques valeurs qui peuvent présenter une référence de la raison 
nouvelle, comme l’affirmation de la diversité, le respect de la différence et l’assurance de la 
solidarité. Il faut s’assurer que tous les élèves apprennent à reconnaître et à comprendre la 
différence, à reconnaître, respecter et apprécier la diversité : «Quand un homme fait un acte 
moral, c’est toujours dans un but social, par solidarité, pour servir, avec amour et altruisme.» 
(Raymond, 2002, p.185).  
 
Par ailleurs, la liberté responsable et la volonté humaine avec la référence morale doivent jouer 
un rôle très important dans notre vie. Il y a une limitation de liberté, mais quelles sont ces  
limitations ? (Kant, 1947). «Quand on est responsable on est libre » (Graux, 2002, p.126). Ce qui 
signifie une surveillance intellectuelle du soi. La volonté humaine crée chez l’élève un citoyen 
moral. « Un acte volontaire est un acte raisonnable, l’homme est un être raisonnable et le 
volontaire doit donc se rencontrer dans les actes humains » (Thomas, 1998, p.65). 
 
Tous les êtres humains adhèrent à un ensemble minimum de valeurs partagées. On trouve 
l’équilibre entre les intérêts privés et les intérêts des autres, entre Moi et Autrui pour vivre 
ensemble au sein d’un état nation avec une identité, parce que  la personne sans identité, sans 
temporalité, n’est rien. On n’ignore pas l’importance de l’émotion qui confirme l’intériorité, le sens 
et l’humanité de l’homme. Si on n’estime pas l’émotion, on a un sentiment de vide intérieur. 
Donc, le système scolaire doit respecter la différence chez les élèves.  
 
Enfin sans doute est-il nécessaire d’ordonner la consommation aux besoins réels et d’éviter 
l’hyper consommation.  
 
On pourra inculquer ces valeurs pour améliorer la connaissance, la compétence et la conscience 
chez les étudiants à travers les programmes des écoles, les formations techniques, les moyens 
de l’éducation, les réseaux et les relations humaines. Le maître serait un modèle et un exemple 
pour les élèves, etc. Chaque valeur doit recevoir une attention égale dans l’apprentissage de 
l’enfant, aussi l’éducation doit répondre aux besoins en formation intégrale et éthique des élèves.  

 
Pour avoir une confiance en la vie lors de la croissance de jeunes dans un monde devenant petit 
à petit plus proche et pour protéger le sens de sa  propre identité culturelle locale et spirituelle, 
nous devons essayer d’avoir cette forme d’équilibre dynamique, faite de comportements 
coopératifs et d’engagement contractuel et émotionnel. Aussi, nous essayerons d’établir une 
harmonie entre le système éducatif et la société, entre la matière et le spirituel et entre l’extérieur 
et l’intérieur de l’homme. 

 
 

Conclusion  
 
 

Pour conclure, on ne peut pas ignorer les risques et les obstacles accompagnant les 
implantations de nouvelles règles, mais, on peut dépasser ces obstacles. Notamment, comme 
dirait François Dubet (2004, p.92) «nous avançons dans une société où l’essentiel des positions 
et des statuts sociaux se transmettent par la réussite scolaire des enfants». Et selon Michel 
Fabre (2003, p.2) « l’école doit former l’individu et les bien nommées ‘disciplines’ scolaires 
trouvent là leur sens ». Donc, l’éducation formerait un homme capable de reconstruire le réel, la 
société et lui-même, par une nouvelle raison qui établirait un équilibre entre l’objectivité et la 
subjectivité. Le système éducatif devrait jouer un rôle dans cette opération. Bref, si l’école 
comme « microcosme » n’est pas le lieu par excellence de la transmission de valeurs, on mesure 
les risques à venir.  
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