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On peut caractériser la peédagogie comme vigilance au sens, dans ses trois dimensjons de manifestation,
de signification et de référence, Une de ses modalités en est le souci des prob/émes dont on analysera
ici les différentes typologies. A partir de quelques exemples, on fera apparaftre les ambiguités de la
situation-probléme et ses hésitations entre une épistémologie de la résolution et une épistémologie de
la problématisation. On dégagera ainsi les présupposés philosophiques du paradigme du probleme.

Dans toute pédagogie, méme la plus tradition-
nelle, il y a toujours un moment oU I'on mobi-
lise I'éléve sur des taches scolaires telles que
résumer un texte, rédiger, effectuer une observa-
tion ou une expérience, résoudre un question
d’algébre... (1) On peut appeler « problémes » de
tels exercices puisque cette expression acquiert
aujourd’hui une extension qui déborde largement
le domaine des mathématiques. Nous pensons en
effet dans un paradigme épistémologique qui fait
du traitement des probiémes P'image méme de
I'activité intelligente ! Rien d’étonnant & ce que la
pédagogie s'intéresse aux situations-problémes.

Mais cette igée est-elle claire et univoque ? Le
paradigme du probleme ne serait-il pas traverse
de tensions contradictoires ? Quelles sont donc

les diverses maniéres de décliner le probléme en
pédagogie : ses différents statuts, ses différentes
fonctions 7 Comment penser ta situation-probleme ?

LA PEDAGOGIE ET SES PROBLEMES

L'étymologie du terme « probléme » s’effectue
sur trois réseaux sémantiques : celui de l'initiative
et du projet (proballein . se jeter en avant) ; celui
de linterposition ou de I'obstacle (problema : ce
qui est placé |a devant, le bouclier}; enfin celui
de la « saillance » ou du significatif (problema : le
promontoire, ta saillie). Le dictionnaire nous livre
donc déja trois caractéres du probleme scolaire.
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C'est d’abord une tache difficile qui se distingue
d’'une activité de simple exécution et qui exige
Finvention d’une soiution. H s'agit également
d’une difficulté objective concernant un savoir ou
savoir-faire, difficulté qui peut étre notionnelle ou
de méthode et qui renvoie généralement a l'une
des trojs grandes formes que revét e probléme
au niveau méme de la recherche: ['énigme,
I’échec ou encore la controverse. C'est enfin une
tdche complexe ol plusieurs compétences sont
en jeu et gui se distingue d'un exercice « ciblé ».
Tout ceci impliquant chez I’'éléve une marge d’ini-
tiative dans la gestion de la tAche : d’ofl la nation
de projet. Bien gue ta définition psychoiogique du
probiéme ne soit pas toujours aussi exigeante, on
peut donc distinguer le probléme scolaire des
exercices congus comme taches simples, faciles,
mettant en ceuvre un savoir déja appris, ou
encore fortement guidées. (Richard, 1990).

Statut et fonctions du probléme

Guelies sont donc les fonctions du probléme 7
Si la pédagogie, comme théorie-pratique au sens
de Durkheim (1985) est vigilance au sens, on
admettra que ce sens se déploie dans les trois
dimensions de la signification, de la manifestation
et de la réference (Deleuze, 1969). La manifesta-
tion est le rapport du sujet a ses actes : comment
le sujet peut-il s'inscrire dans les taches sco-
laires 7 La signification est le rapport au concept.
Elie concerne la valeur épistémologique du savoir
scolaire dans ses contenus et ses démarches :
que vaut ce qu'apprennent mes éléves ? Enfin la
référence est (e rapport au monde : quel lien les
tdches scolaires ont-elles avec les pratiques
sociales ?

Dans le déploiement de cette vigilance au sens,
le probléme a d’abord une fonction de manifesta-
tion dans la mesure o0 il vise & motiver ou a
« enrdler » 'éléve dans 'apprentissage : on par-
lera selon les cas d'intérét, de motivation ou de
dévolution. Mais un apprentissage n’est valable
que s’il donne accés & un savoir véritable
(reconnu comme tel) qui soit en méme temps un
veritable savoir, un savoir opératoire (Orange,
1997). La forme probléeme aura donc une
deuxiéme fonction : celle de garantir la valeur du
savoir appris en articulant le déclaratif au procé-
dural, le « savoir que » au « savoir comment » ou
encore les connaissances aux capacités (Pitrat,
1986). Enfin, avec le probléme, it s’agit toujours
d’ancrer les taches scolaires dans les pratiques

sociales. Pour apprendre & écrire on redige un
journal scolaire ; pour apprendre a calculer, on
« joue » a la marchande, on « habille » les énon-
cés aux couleurs de la vie quotidienne. M&me les
probiémes de mathématiques formelles ont une
référence ' la recherche mathématique.

Ces trois fonctions, chague pédagogie va les
incarner différemment ! Ainsi la pédagogie tradi-
tionnelle pense-t-efle la manifestation comme
I’appropriation personnelle de connaissances déja
enseignées. L’Ecole nouvelle met I'accent sur le
sens fonctionnel de I'activité de I'éléve. Enfin la
pédagogie des situations-problémes confronte
|'éléve & une énigme. Concernant la signification,
les différentes pédagogies articulent a leur
maniére I'opérationnalisation du savoir. Le procé-
dural est pensé soit comme application de regles
(comprendre - réussir), soit comme découverte de
régles (réussir - comprendre), soit encore comme
réfuiation des régles émises spontanément par
les éléves (erreur - compréhension - réussite}. Enfin,
la référence elle-méme est diversement interpré-
tée : ritualisée dans la pédagogie traditionnelle
avec ['habillage concret des énoncés ou les
formes canoniques de la rédaction, soucieuse du
vécu dans la pédagogie nouvelie, diversifiée dans
la situation-probléme qui recherche un nouvel
équilibre entre didactisation et finalisation.
(Meirieu in Houssaye, 1993).

Typologies

Peut-on identifier les grandes dominantes fonc-
tionnelles qui singularisent tel cu tel statut du
probléme ?

La peédagogie traditionnelle distingue ccnnais-
sances et capacités (Champagnol, 1974) et les
enchaine en deux temps successifs : phase d'ac-
quisition (legon) et phase d’opérationnalisation
des connaissances {application), cette derniére
servant également d’évaluation des acquis. La
pédagogie nouvelle inverse la séquence en
faisant du probiéme le mobile de 'apprentissage.
{Claparéde, 1948} Mais ¢’est seulement quand on
renonce a séparer savoir et savoir-faire que le pro-
bl?me peut se confondre avec I'apprentissage lui-
meme congu comme invention et mise en ceuvre
de regles d'action. Il y a probléme lorsgu’aucune
del ces regles n’est disponible chez Je sujet, qui se
vo\!t alors obligé démettre de nouvelles hypo-
theses de fonctionnement et de les tester.
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On peut formaliser le modéle de Champagnol en
s'inspirant a la fois du triangle pédagogique de
Houssaye (1988) et des modes de travail pédago-
gique de Lesne (1977). Dans le processus « ensei-
gner », gui focalise sur le rapport du malire au
savoir en excluant |’éléve, le probléme regoit un
statut « normatif » de critére d'apprentissage. Il
est au contraire «incitatif », dans le processus
« farmer » qui se centre sur la relation maitre-
éléve en reléguant le savoir a 'arriére-pian. Enfin,
dans le processus « apprendre », oU I’enseignant
se met en retrait pour favoriser la relation de
I'éléve au savoir, le probléme devient appropria-
tif . 4 ta fois source, lieu et critére d’apprentis-
sage (Charnay, 1987).

Une troisiéme typologie (Astolfi et Develay,
1989) opere a partir de 'analyse des pratiques
pedagogiques en y distinguant trois dimensions :
la forme des apprentissages (spontanés, heuris-
tiques, systématiques), le style pédagogigue (inci-
tatif, interactif, normatif}, le mode d’activité
didactique (fonctionnel, résolution de problémes,
synthése). En croisant ces variables, trois domi-
nantes apparaissent. Le modeéle transmission/
réception, dit «crypto-dogmatique », demeure
trés proche du schéma : legon + appiication de la
pédagogie traditionnelle. La legon, méme active
et centrée sur I'élaboration d’'un exemple prototy-
pigue, reste toutefois entierement programmée
par 'enseignant. Le modéle par investigation, pri-
vilégie au contraire les activités fonctionnelles. Ici
les objectifs ne sont pas donnés & I'avance, mais
découleront éventuellement de ces activités.
Enfin, le modele investigation-réception se veut la
synthése des deux autres. 1l focalise sur |la réso-
lution de problémes, mais les activités fonction-
nelles sont nécessaires pour danner sens aux
apprentissages, pour poser les problémes et pour
faire émerger les représentations. D'autre part, la
synthése est indispensable pour institutionnaliser
ie savoir acquis.

On peut enfin mettre I'accent sur Pinteraction
question/réponse dans le processus enseigne-
ment/apprentissage (Meirieu, 1990). Comment
organiser temporellement cette interaction pour
gu’'elle fasse sens chez I'éléve et permette égale-
ment la construction d’apprentissages véritables ?
Les pédagogues ont le plus souvent privilégié 'un
des termes de 'interaction. Ainsi, la pédagogie de
la réponse rejette les questions dans un passe
antérieur en présupposant que le probléme a déja
été rencontré avant la legon; ou alors elle le

repousse aprés la legon pour son application.
Mais la pédagogie du probleme {celle de I'école
nouvelle ou des pédagogies du projet ) commet
I'erreur symétrique en privilégiant les questions.
Elle instaure ainsi un décalage entre la logique de
la tache et celle de I'apprentissage : ou le pro-
bléme vient trop tét quand on n’a pas les moyens
de le résoudre, ou on le rencontre a nouveau dans
la tache, quand il est déja résolu dans I'appren-
fissage et qu’il n"apporte donc plus rien sur le
plan du savoir; est-ce d’ailleurs encore un pro-
bléme ? Cette pédagogie confond d'autre part
désir de savoir et désir d’apprendre, comme s’il
n'était pas naturel d’éviter les solutions les plus
coliteuses de la recherche personnelle ! Comment
meitre en place un dispositif qui contraigne
I’éleéve & apprendre ? Par la pédagogie des situa-
tions-problémes, a la fois troisiéme voie et syn-
thése des deux autres puisqu’articulant questions
fonctionnelles et réponses épistemologiquement
valables !

Quelles que soient leurs différences de point de
vue, ces typologies convergent donc vers I'identi-
fication de trois grandes « formes problémes » :

Champagnol Astolfi Meirieu 1
Charnay Develay
Forme 1 normatif transmission réponse
Forme 2 ingitatif investigation probléme
| Forme 3 appropriatif | investigation/ situation-
structuration probléme

LA SITUATION-PROBLEME

Comment caractériser cette troisiéme forme
probleme ? Bien qu’il en existe de nombreuses
définitions didactiques, nous privilégierions I'ap-
proche pédagogique (Meirieu, 1990) qui — de par
ses qualités synthétiques — fournit une photogra-
phie extrémement suggestive de I'état de la ques-
tion et par [A-m&me, ouvre une interrogation sur la
genése, les évolutions possibles et finalement
I'unité de sens de la situation-probléme.

Meirieu définit ia situation-probléme comme un
dispositif d’apprentissage en forme de probléme :
ce n’est ni une tache d'exécution, ni une situation
« aporétique » puisqu’elle dojt rester dans la zone
proximale de développement de I'éleve. Cette
situation constitue un « piége » dans la mesure ol
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le probiéme est dévolu & I’éléve qui est de ce fait
enrdlé dans la tache par un effet de motivation
intrinséque et également oblige — par le jeu des
consignes et des contraintes — A& chercher la
réponse en engageant un apprentissage véritable.
Ici les connaissances a apprendre sont définies
en terme d’opérations mentales et constituent les
solutions optimales aux problémes posés. Le dis-
positif est orienté selon un objectif-obstacle, ot la

sanction doit découler — autant gue faire se
peut — de la situation elle-méme (Margolinas,
1994).

Ces caractéristiques se retrguvent globalement
dans la synthése d’Astolfi (1994) (2). Elles se par-
ticularisent et se spécifient ensuite dans les
approches plus didactiques (Brousseau, 1980 ;
Douady, 1986 ; Robardet, 1991 ; Arsac, Germain,
Mante, 1988).

D’oll vient la situation-probléme ?

Ainsi définie, la situation-probléme apparait
comme {aboutissement d’un quadruple remanie-
ment des idées de I’école nouvelle.

Elle reprend évidemment I'idée d’activité en fai-
sant converger ses deux sens fondamentaux : le
sens fonctionnel de réponse a un besoin mais
également le sens d’effectuation ou de production
(Claparéede, 1946, p. 161). On sort cependant du
modéle de I'auto-structuration dans la mesure ol
le maitre doit gérer les contraintes et ies res-
sources de la situation, bref aider les éléves sans
toutefois faire le travail a leur place. Aux prises
avec ce « paradoxe central de |'apprentissage »
(Astolfi, 1992), la situation-probléme reléve bien
de [inter-structuration (Neot, 1988) ou encore
d’'une néo-directivité fondée sur une interaction
de tutelie (Bruner, 1883),

Corrélativement a I'idée d’'activité apparait —
dans ['Education nouvelle — celle de situation
que Rousseau entendait déja comme un milieu
artificiel censé permettre le développement et
I'apprentissage, de maniére indirecte, en évitant
que le rapport au savoir de I'¢éléve ne passe
exclusivement par le canal du maitre. Meirieu
peut donc reprendre I'idée de ruse que Rousseau
proposait déjd comme alternative a la structure
narcissique de |'enseignement frontal (Fabre,
1894) : alors que le maftre s'orientera sur les
objectifs d'apprentissage, I'éléve restera rivé 4 la
tache.

Mais la situation-probléme impose un remanie-
ment de I'idée de situation, comme le montre la
didactique des mathématiques gui substitue & 'la
dialectique sujet/prédicat, la dialectique outil/
objet. Ainsi, dans la méthode psycho—dynamique
de Diénes, inspirée directement de Piaget,
réldve doit modeéliser une situation en prenant
conscience de l'organisation mathématique de
ses actions dans un dispositif approprié. Ceci en
trois grandes phases: a) des manipulations
concrétes, b) des représentations schématiques
de ces manipulations, ¢) la formalisation de ces
représentations en régles structurées o©ou sys-
temes d’'axiomes. (Diénes, 1871, p. 258). Il s’agit
bien d'une dialectique sujet/prédicat. Ainsi le
nombre «3» est-il d'abord un predicat qui
dénombre deux collections (3 poires, 3 oranges) ;
mais il devient ensuite un sujet pour un prédicat
de deuxiéme niveau, tel que « autant gue » par
exemple, lequel & son tour devient sujet quand cn
s’efforce d'en dégager les propriétés reflexives,
transitives... Chez Diénes la situation n'esi donc
gu’un cadre, un univers organisé dont il faut
expliciter la structure en y évoluant puis en le
modélisant. || n’y a pas thématisation de I'idée de
probléme (Brousseau, 1380, p. 40) Tout a fait dif-
férente sera la dialectique outil/objet. La connais-
sance y sera d’abord engagée comme un outil
pour résoudre des problémes avant d’étre congue
comme objet en soi (Douady, 1986 et 1992),

Pour gu’il v ait situation-probléme, il faut donc
conceveir un dispositif qui relie probleme et opé-
ration mentale, comme chez Aebli (1951). Prolon-
geant le pragmatisme de Dewey ou de Claparéde
et 'opérationnalisme de Bridgman, Aebli reprend
I'idée du caractére instrumental du savoir. Dans
uhe perspective d'adaptation, le savoir doit étre
envisagé comme un ensemble d’outils pour
résoudre des problémes. Aebli critique également
'associationnisme résiduel de l'école active. |l
rappelle que — pour Piaget — c’est |'opération et
non I'image qui est I'élément fondamental de la
pensée : une notion est une désignation d opéra-
tions, les idées sont des plans d'action. La situa-
tion d’apprentissage doit donc s'organiser selon
un axe probleme/opération mentale. Qu'est-ce
gu’un probléme en effet sinon le schéme antici-
pateur de I'opération correspondante ? Ainsi, les
questions du type « Qu'est-ce que 7 », « QU ? »,
« Combien ? » ... sont fonctions d’opérations de
définition, de localisation, de comparaison. Et
toute notion (celle de carré par exemple) est le
résultat d'une histoire, d'un remaniement de

52 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 120, juillst-aolt-septembre 1997



schémes antérieurs. Bref, le probléme exprime en
réalité un projet d’action ou d’opération que le
sujet s'appréte a appliquer 4 un nouvel objet.
Dans le cas ou le projet est flou, I"'opération devra
se différencier et se structurer au cours de la
recherche. C’est en tout cas cet axe schéme-opé-
ration que doit prendre en charge I'éléve pour
construire son savoir. Et c’est lui que reprend
Meirieu en substifuant & la série identification
+ signification + utilisation qui régit les concep-
tions dominantes de 'apprentissage, 'interaction
identification/utilisation = signification. Cette
interaction est vraiment constitutive de la situa-
tion-probleme puisqu’elle renvoie, du cdté de
I'enseignant, a la relation matériaux/consignes et
du coté de I'éleve a ta relation informations/pro-
jets (Meirieu, 1990).

La situation-probléme est enfin I'héritiére d'une
double restructuration de I'idée d’objectif. D’abord
i'exigence d’opérationnalisation se déplace de
I'objectif comportemental du behaviorisme a I'ob-
jectif exprimé en terme d'opération mentale. Au
lieu de se centrer sur les compoertements obser-
vables attendus en fin de cycle, 'enseignant est
invité a construire son dispositif en fonction de ce
gue lUéléeve doit faire «dans sa téte» pour
apprendre (Meirieu, 1985). L'autre remaniement
concerne |le passage & 'idée d'objectif-obstacle.
Martinand remarque que les taxonomies d’objectifs
ne sont utilisables que dans les curricula fermés
impliquant un profil de sortie. Les curricula ouverts
exigent au contraire un outil analytique d’aide a la
décision. La notion d’objectif possible, mise au
point dans la problématique des activités d’éveil,
répondait 4 cette exigence. La derniére étape
consiste a réviser I'idée d'objectif possibie dans
une problématique de changement conceptuel en
la reliant a celle d’obstacle, au sens de Bachelard.
Dans la mesure en effet ol tes obstacles ont des
significations épistémologiques et psychologiques
profondes, ils constituent des clés pour la défini-
tion des objectifs possibles (Martinand, 1989).

UNITE QU DIVERSITE i
DE LA SITUATION-PROBLEME ?

Meirieu {1990} cite plusieurs exemples de situa-
tions-problémes ;

a) Pour permettre le passage de la manipulation
au codage géométrique du volume, des groupes

d’éléves doivent agencer cing cubes face contre
face de toutes les manieres possibles. Comme ils
ont du mal & se souvenir des combinaisons réali-
sées, ils doivent apprendre & les dessiner.

b) Les éléves d'un collége ayant des lacunes de
vocabulaire, il leur est proposé la rédaction quo-
tidienne d’un feuilleton, mais en s’interdisant a
chaque fois I'usage d'une lettre differente, a la
maniére de La disparition de G. Perec.

c) Les difficultés de passage de 'oral & I’écrit
etant dues, entre autres, aux problémes de pro-
nominalisation, on demande aux éléves de trans-
crire une intervention orale en diminuant le
nombre de phrases sans pour autant diminuer le
nombre de mots.

e) Pour permettre ie passage d'une lecture syn-
crétique a une lecture plus analytique, des éléves
de Grande Section de maternelle placent des
chocolats dans d’anciennes boites mais doivent
créer leur propre marque, a partir des marques
déja existantes.

f) Des enseignants stagiaires doivent induire les
caractéristiques de la situation-probléme & tra-
vers |'analyse d’une série d'exemples pédago-
gigues.

Le «noyau dur» censé caractériser la belle
unité essentietle de la situation-probléme résiste-
t-il cependant a [|'épreuve des exemples que
Meirieu propose pour illustrer sa définition ?
L'analyse decéle en fait trois facteurs de clivage.

Continuité ou rupture ?

La situation-probléme semble hésiter ici entre
deux options : le modéle réussite/compréhension
et le modéle échec/rectification, selon le statut
accordé & 'erreur et & la prise de conscience du
probléme par 'éléve. On peut faire I'hypothése
d’un télescopage, dans la pensée pédagogique,
d’une valorisation de 'a continuité issue d'une
interprétation de Piaget et d’une valorisation de la
rupture, issue d’une interprétation de Bachelard.
Ces deux pensées étant le plus souvent confon-
dues dans une méme référence générale au
constructivisme (Astolfi et Demounem, 1996,
p. 133-134 ; Astolfi, 1997, p. 29-49).

Dans le schéma piagétien, 'action réussie {(cette
pensée en action} doit entrainer une prise de
conscience (une action en pensée). Certes il y a
décalage entre le niveau de 'action et celui de la
pensée dans la mesure ou la prise de conscience
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ne se réduit jamais a un simple éclairage mais
impligue un remaniement des schémes antérieurs.
On peut en effet réussir sans comprendre {Piaget,
1974). Cependant la focalisation sur les méca-
nismes de fonctionnement pius que sur la teneur
épistémologique des savoirs en jeu, conduit a
situer la démarche scientifique dans le prolonge-
ment du sens commun (Piaget et Garcia, 1983,
p. 282), Dés lors, les ajustements du sujet appre-
nant sont souvent compris dans la continuité
d’'une dynamique adaptatrice, sans que soit sou-
lignée I'exigence d’une prise de conscience bign
nette du probléme par I'éléve. Au contraire, la
penseée de Bachelard valorise résolument la dis-
continuité, comme en témoignent les probléma-
tiques de la rupture épistémologique ou de I'obs-
tacle. Chez 1ui, la connaissance ne se construit
jamais par prise de conscience des réussites de
premier niveau mais toujours par rectification d'un
échec initial, d’'une erreur premiére.

Une premiére conception, privilégiant fa conti-
nuité, tend a réduire la situation-probléme aux dis-
positifs d’une pédagogie des situations. Dans les
exemples de Meirieu, I'échec est quelquefois
interne a la situation-probléme (exemple a). Mais il
s’avére d’autres fois externe (exemples b et ¢); |l
semble alors congu comme ce qui justifie, rend
nécessaire (mais pour qui ?) la situation-probléme.
Tantbt encore, I'échec parait complétement absent
de sa définition {exemples e et f}. Au contraire,
dans d’autres théorisations (Brousseau, 1983 ;
Aztolfi et Peterfalvi, 1993) la rupture est expressé-
ment intégrée et c’est la prise de conscience du
probléme par ['éléve qui s’avére déterminante.
Dans I'exemple du puzzle de Brousseau, les éléves
crofent pouvoir réafiser immédiatement I’agrandis-
sement de la figure en faisant fonctionner leurs
schémes additifs sans douter un seul instant de
leur succés. La recherche de schémes de propor-
tionnalité ne peut s’opérer qu’a partir d'un échec
initial des «théorémes é&léves » spontanément
engages (Brousseau, 1983). Plus généralement, la
discontinuité s’exprime ici dans I'une des trois
figures que revét le probléme : I'énigme, I’échec ou
la controverse.

La question du changement conceptuel

Meirieu retie situation-probléme et saut cognitif.
Cependant, I'analyse des exemples proposés
révéle I’hétérogénéité des changements concep-
tuels envisagés : changement quantitatif (exemple

b), de registre (exemples a et &), construction de
concept (exemple f), passage du déclaratif 2
I'opératoire {c).

D'autre part, pourquoi limiter ainsi {'usage de la
situation-probleme ? Les historiens des sciences
distinguent bien des périodes de révolution et des
périodes de science normale (Kuhn 1972). Dans
ces derniéres, Vactivité scientifique consiste a
développer le paradigme en étendant autant que
possible son pouvoir heuristique. Ne peut-on
symétriquement concevoir des apprentissages
« normaux » et des apprentissages « révolution-
naires » selon gue le paradigme de la classe cor-
respond ou non au paradigme a enseigner ?
(Orange in Fabre, 1993 et Orange, 1997). Le fait
de réserver les situations-preblémes aux appren-
tissages de rupture ne révéle-t-il pas une sous-
estimation du caractére opératoire de tout savoir
et inversement une conception insuffisamment
différenciée de la rupture, laquetle admet proba-
blement piusieurs niveaux ou dimensions (Fabre,
1995b, p. 38-40 ; Fabre et Orange, 1997).

En réalité, en liant situation-probléme et chan-
gement conceptuel, on fait de l'obstacle et de
I'objectif-obstacle des notiohs ambigués. Les
exemples de Meirieu le prouvent : tantdt le terme
d’obstacle est pris dans son sens rigoureusement
bachelardien, tantdt il regoit une acception plus
large de difficulté ou de mangue. Chez Bachelard,
I'idée d’obstacle renvoie touiours a une analyse
épistémologique des représentations premiéres
dans le but d'identifier leurs contenus positifs,
fonctionnels, satisfaisants pour I’esprit, mais qui,
par cela méme, bloquent l'accés & un niveau
supérieur de fonctionnement canceptuel. L'obstacie
n’évoque jamais chez Bachelard un mangue de
connaissance ou de culture mais toujours au
contraire la présence d'une culture de premier
aspect, non questionnée. Et si I'obstacle est dit
« épistémologique », c’est que les représentations
d'éléves ne sont interprétables qu'a partir d'une
grille de lecture historique qui les réfere aux hési-
tations et aux erreurs des scientifigues eux-
mémes, dans la construction du savoir. Ce qui en
retour confére une sorte de dignité 4 I'erreur de
éleve (elle est «normale ») et explique ses
caracteristiques psychologiques : ¢’est une erreur
fréquente, résistante et méme récurrents. (Fabre,
1995b). C'est ce sens bachelardien que repren-
nent beaucoup de didacticiens des sciences et
des mathématiques (Brousseau, 1983 ; Astolfi et
Peterfalvi, 1993},
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La situation-probléme qui vise a combler le
mangue de vocabulaire d'adolescents (exemple b)
n'est donc pas articulée selon un objectif-obs-
tacle, au sens bachelardien du mot. Parler d’obs-
tacle — en ce dernier sens — exigerait d’identifier
les stratégies langagiéres positives et d'ailleurs
efficaces qu’emploient les éléves pour tout dire
en peu de mots et se dispenser d’apprendre :
termes geénériques, signifiants flottants, péri-
phrases et métaphores... Quant 4 |a séquence de
formation des enseignants {exemple 1), le disposi-
tif s’y centre uniguement sur une opération induc-
tive consistant a dégager, a partir de scénarios
pédagogigues fournis aux stagiaires, les critéres
d’une situation-probléme. Aucune mention n’est
faite des représentations premiéres des ensei-
gnants (pédagogie de la réponse, pédagogie du
probléme) que les anaiyses préalables de Meirieu
permettaient précisément de dégager et qui pour-
tant y fonctionnent trés probablement comme
obstacles.

Ces deux exemples le montrent : tantdt on met
I'accent sur |le dispositif pedagogigue et la situa-
tion est alors organisée selon un objectif-possible
(en fonction d’une difficutté ou d’un mangue}, tan-
18t on met I'accent sur 'analyse didactique des
représentations a l'aide de référentiels épistémo-
logiques, ce qui permet éventuellement de sélec-
tionner un objectif-obstacle, au sens bachelar-
dien,

Résolution de probléme ou problématisation ?

Paurquoi cet engouement pédagogique pour le
probléme ? En réalité, c’est toute U"épistémologie
contemporaine gui reléve de I'idée de probléme.
Aujourd’hui, penser c¢'est traiter des problémes.
Comment ce paradigme s’est-il installe ? Essen-
tiellement a partir de deux sources : cartésienne
et pragmatique. D’o0 son ambiguite !

Soulignons tout de suite deux traits du carte-
sianisme. C’est d’abord une épistémologie for-
melle qui ne s'intéresse pas aux caracteristiques
des domaines mais vise immédiatement la géné-
ratité. L’idéal du mécanisme permet une réduction
du réel a des figures et mouvements. On peut
donc opérer directement sur des modéles géome-
triques ou algébriques sans prendre en compte
les spécificités des domaines (physiques, chi-
miques, biologiques ou autres). C’est également
une épistémologie de la résolution de probléme et
non de la problématisation. Les Régles pour la

direction de 'esprit nous livrent bien une methode
pour résoudre les problémes, mais elles ne hous
sont d’aucun secours pour la position et la déter-
mination des problémes. (Deleuze, 1968, p. 209)
Cette méthode cartésienne va inspirer I'idéal du
« General problem solver » de l'intelligence artifi-
cielle et également la psychologie cognitive, celle
du moins gui ne s’intéresse qu’a des problémes
« gémantiquement pauvres » dont l'archétype est
la tour de Hanof.

La deuxiéme source du paradigme du probléme
réside dans les épistémologies constructivistes,
issues d’ailleurs des courants philosophiques les
plus divers {pragmatisme, marxisme, épistémolo-
gie rationaliste). Leur trait commun, c’est le bou-
faversement du schéme de la vision qui — des
Grecs a Descartes — régit le rapport de la pensée
au réel et définit fa vérité comme adéquation de
I'esprit et de la chose (Von Glaserfeld, 1996). Les
pragmatistes vont lui substituer celui d’adapta-
tion, issu de Darwin. Et les marxistes ou les ratio-
nalistes — tel Bachelard — vont appréhender la
pensée comme travail du concept. Ici comme 3,
I'idée de résolution de probléme tend a se substi-
tuer & celle de vérité (Rorty, 1995 ; Laudan, 1977).
En outre ces courants l&évent les deux limitations
cartésiennes. l[s prennent en compte jes caracté-
ristiques des domaines en traitant des problémes
« sémantiquement riches », ceux gue pose la vie,
les métiers ou encore l'enquéte scientifique.
D’autre part, I'accent est mis sur la nécessité de
poser et de construire les problémes pour pouvoir
les résoudre (Bachelard, 1970). Le processus
complet de problématisation apparait bien alors
dans toutes ses phases : position et détermina-
tion du probléme, émission d’hypothéses, déduc-
tion des conséqguences, test des hypothéses.
(Dewey, 1925, 1993),

Ces deux sources épistémologiques se mélent
dans les différents courants de la psychologie des
problémes (Weil-Barais, 1991, 1993). Reprenant le
concept d'espace de recherche de Newell et
Simon, la psychologie cognitive hésite entre réso-
fution et probiématisation. L’attention aux pro-
blémes sémantiquement riches {ceux des métiers
et de la vie quotidienne par exemple) devrait en
tout cas 'ohiiger a se demander, non seulement
comment l'espace de recherche est parcouru
dans le processus de résolution, mais encore
comment il est construit {(par celui qui pose le
probléeme) ou reconstruit (par cetui qui comprend
'énoncé) a partir d’'un guestionnement initial
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nécessairement fruste. Cette hésitation se
refrouve également dans la conception et la mise
en ceuvre des situations-probiémes. Signalons
toutefois — sans souci d'exhaustivité — quelques
avancees. En didactique du frangais, les activités
de compréhension du récit (Fabre, 1989, 1995a),
de redaction (Garcia-Debanc, 1986) apparaissent
comme des cas typiques de problématisation
d'un guestionnement initial. De méme, certains
travaux de didactique de la physiqué (Robardet,
1991 ; Dumas-Carré et alia, 1992) ou de biologie-
géologie (Orange, 1985; Sauvageot-Skibine,
1995) relient étroitement changement conceptuel
et problématisation et explorent leurs modalités
concrétes en classe de science,

CONCLUSIONS

La situation-probléme se donne ainsi comme
une notion complexe et ambigué. Sa complexité
lui vient de san lest historigue et son ambiguité
des tensions et contradictions qui traversent cette
histoire.

Au total, la situation-probléeme oscille entre
deux pdles: un pdle pédagogigque et un pdle
didactique ; ou encore entre deux maniéres de
gerer [e sens dans ses trois dimensions de signi-
fication, de manifestation et de référence. Dans
une gestion pédagogique de la situation-pro-
bléme, on privilégie les dimensions de manifesta-
tion et de référence. L’essentiel est que I'éléve
entre en activité, qu’elle devienne son projet
(manifestation) et que lui apparaissent les enjeux
sociaux de 'apprentissage (fa référence). On sent
bien tout ce qui rattache cette conception ayx
problématiques de Pécole nouvelle et donc aux
idees d'activité et de situation. Mais cette gesiion
pédagogique peut-elle prendre en compte la
signification des apprentissages ? L'éléve est
actif, il pose et résout des problémes. Mais quels
problemes ? Ces problemes sont-ils significatifs
du savoir a construire ? Peut-on clairement iden-
tifier les enjeux épistémologiques de |'apprentis-

sage ? Seule une perspective didactique peut gui-
der I'analyse épistémologique du savoir a ensei-
gner en vue d'en repérer les concepts-clés. Reste
alors a identifier {au niveau du savoir savant ou
des pratiques de références) les problémes fon-
damentaux dont ces savoirs ou savoir-faire
constituent précisément les solutions et & leur
trouver une transposition adéquate, pour les
éleves (Lebas, 1998). Dans une perspective
didactique, I'idée de « saillance » doit étre consi-
dérée comme une caractéristique fondamentale
du probleme. Autrement dit, la conception de
situations-problémes ne prend tout son sens que
dans un programme de recherche visant &4 conce-
voir et & élaborer, pour chaque concept-clé, des
« situations fondamentales » accessibles a I'éléve
au moment donné et lui permettant de se forger
une conception correcte de la connaissance
{Brousseau, 1983 et Legrand, 1998), ou encore
des trames conceptuelles, réseaux d’énoncés
opératoires, reliés aux problémes dont ils sont les
solutions et autour desquels pourraient s’organi-
ser des progressions (Astolfi et Demounem,
1996). Mais inversement, comment faire en sorte
que cette gestion didactique du sens évite la sco-
lastique, ou encore comment articuler convena-
blement rationalisation des apprentissages et
finalisation ? (Meirieu, in Houssaye, 1993).

Sans doute ces hésitations renvoient-elles plus
fondamentalement encore a 'instabilité actuelle
du paradigme du probléme, qui depuis le Menon
de Platon jusqu’aux modernes positivistes,
consacre le privilege des réponses sur les gues-
tions (Meyer, 1986). Peut-étre est-il temps de
prendre en compte la différence problématolo-
gigue et de distinguer un art des problémes (ou
encore de la position et de la construction des
probléemes) de I'art des réponses ou des solu-
tions. Cette libération de 'espace problématique
ne saurait étre sans conséquence pour I'image de
Papprendre et au-dela, de la pensée, comme
Gilles Deleuze l'avait montré en son temps
{Deleuze, 1968, 1969).

Michel Fabre
Université de Nantes/CREN
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NOTES

{1) Pour un historigue de la guestion en mathématiques, cf.
Geneavigve Poujol (1993}

(2) On fait abstraction ici du théme de la gifférenciation péda-
gogique.
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