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      Introduction




      

        Le travail qu’on va lire traite de la problématisation à l’école. Depuis un certain nombre d’années déjà, le vocabulaire du problème devient insistant et même envahissant. Tout le monde est désormais occupé à résoudre ses problèmes, voire ses problématiques scientifiques ou philosophiques, mais aussi sociétales, politiques, familiales ou personnelles. Les textes officiels prescrivent de faire problématiser les élèves, ce qui n’est pas sans rendre perplexes bien des enseignants. On se réjouirait de cette attention aux problèmes, phénomène somme toute assez récent dans l’histoire de la pensée et de l’école, si les meilleures idées ne se diluaient en se banalisant, chose bien connue, surtout dans le domaine de l’éducation.




        

          1 LE PARADIGME DE LA PROBLÉMATISATION




          Depuis de nombreuses années, je travaille avec Christian Orange, didacticien des Sciences de la Vie et de la Terre et toute une équipe de chercheurs, dans notre laboratoire, le Centre de Recherche en Éducation de Nantes (CREN), à élaborer une théorie à la fois épistémologique et didactique de la problématisation. Ces recherches ont débuté dans les années 1980-1990 dans une École Normale d’instituteurs, puis se sont poursuivies à l’I.U.F.M et à l’Université. Comme leur origine le montre, ces travaux ont été, dès le départ, liés à des questions pédagogiques et plus précisément didactiques. Ils sont nés en effet dans un triple contexte marqué par les recherches sur la compréhension du récit, l’enseignement des sciences et l’avènement de l’idée de situation-problème.




          Du point de vue pédagogique, plusieurs questions se posaient alors. D’abord comment en finir avec la « leçon de choses » qui structurait l’enseignement des sciences depuis cent ans, sans retomber dans un enseignement purement transmissif ? On assistait, dans ces années-là, à une convergence entre l’épistémologie rationaliste de Bachelard et de Popper, la psychologie génétique de Piaget et certains courants de l’École nouvelle issus notamment de la pédagogie Freinet. Malgré les tensions qui existaient entre ces différents courants, la recherche pédagogique de l’époque les réunissait sous l’étiquette commune et assez vague, de constructivisme. Constructivisme épistémologique mettant en avant le cadre théoriquement construit de toute expérience scientifique ; constructivisme psychologique soulignant la part du sujet, de ses structures mentales et de ses projets dans l’adaptation au milieu ; constructivisme pédagogique enfin cherchant à accréditer l’idée que tout apprentissage exige du sujet qu’il prenne en charge la construction de son savoir au lieu de le recevoir en quelque sorte prédigéré.




          Qu’en était-il de la notion de problème dans ce contexte ? Certes, ce qui sous-tendait toutes ces démarches c’était bien l’idée que, pour qu’il y ait connaissance ou apprentissage, il fallait partir d’un étonnement (Legrand, 1960), d’un déséquilibre dans l’expérience (Piaget), d’un problème (Bachelard, Popper). Cependant, à parcourir les ouvrages qui promouvaient ce qu’on appelait alors les « pédagogies d’éveil » (Best, 1973), il était clair qu’à travers l’entrecroisement des divers vocabulaires, celui de l’École nouvelle (l’intérêt, l’activité, l’étonnement), celui de la psychologie (les représentations, les opérations), celui de l’épistémologie bachelardienne (les obstacles, les ruptures épistémologiques), celui de la didactique naissante (la transposition didactique), s’effectuait une focalisation sur le premier moment d’une démarche de problématisation, à savoir sur la position du problème plutôt que sur sa construction. Il nous semblait donc que les tentatives de placer le problème au centre des apprentissages étaient tiraillées entre une épistémologie de la résolution de problème et une épistémologie de la problématisation que nous appelions de nos vœux.




          Qu’entendions-nous par là ? Le meilleur exemple d’une épistémologie de la résolution de problèmes se trouve chez Descartes, dans un ouvrage fondamental, qui constitue sans doute le grand traité du problème de l’âge classique, à savoir les Règles pour la direction de l’esprit (1629). Descartes y cherche une méthode générale de résolution, inspirée de l’algèbre. Il appelle « questions » ce qui n’est pas évident par soi et demande une recherche. Mais de quelles questions s’agit-il ? Dans les Règles, Descartes ne traite que des questions parfaitement déterminées, c’est-à-dire celles qui énoncent tout ce dont nous avons besoin pour trouver la solution, un peu comme dans ces énoncés parfaitement formulés et complets que le maître écrit au tableau, l’élève n’ayant qu’à mettre en équation l’ensemble des données fournies. L’exemple que choisit Descartes est tout à fait remarquable. Il s’agit de trouver la nature du son sachant que « les trois cordes A, B, C, rendent un son égal, la corde B étant supposée deux fois plus grosse que la corde A, mais d’une même longueur et tendue par un poids double, et la corde C n’étant pas plus grosse que la corde A, mais deux fois plus longue et tendue par un poids quatre fois plus lourd » (Règle XIII). On le voit, Descartes se centre ici sur la mise en équation, soit sur la résolution du problème. Il ne s’intéresse pas à sa construction. Il faut bien pourtant imaginer ce dispositif de cordes et de poids pour pouvoir ensuite calculer les rapports entre ses éléments. Et mathématiser le phénomène suppose de passer de la musique à la physique, de constituer le phénomène du son en problème physique. Ce qui suppose un acte d’invention qui ne va pas de soi et qui doit triompher de bien des obstacles (Bachelard, 1970a).




          C’est cette construction du problème que manque le texte cartésien. Ce qui aura une grande influence sur la manière de concevoir la pensée, dans les théories postérieures. Ainsi, la psychologie de l’intelligence semble être restée longtemps cartésienne en se centrant sur les procédures de résolution de problèmes parfaitement déterminés et en privilégiant les casse-tête comme le jeu d’échecs ou la tour de Hanoï. Ce n’est qu’en s’intéressant aux démarches de compréhension et d’invention qui ont lieu dans la recherche ou les métiers et même dans la vie quotidienne (préparer un voyage, diagnostiquer une panne informatique…), qu’elle accèdera au processus de construction des problèmes (Weil-Barais, 2011). Il en est de même en didactique où l’idée de situation-problème présente de nombreuses ambiguïtés et peine à s’affranchir d’une épistémologie de la résolution (Fabre, 1999).




          Pour s’engager résolument dans une épistémologie de la construction du problème, il fallait retrouver l’inspiration de ce qu’on peut appeler « le paradigme de l’enquête » qui s’instaure à la fin du XIXe et au début du XXe siècle. C’est le pragmatisme avec William James, Charles Sanders Peirce et surtout John Dewey qui proposera la première théorisation de cette démarche d’enquête. Dewey le fera dans deux livres majeurs, Comment nous pensons de 1910 et surtout Logique. La théorie de l’enquête de 1938. Dans le paradigme de l’enquête, le problème est considéré comme un élément essentiel de la pensée. Penser, c’est problématiser. D’où deux conséquences pédagogiques : a) le problème ne peut plus être conçu comme un exercice d’application d’une leçon préalable, il doit constituer désormais le cœur de l’apprentissage ; b) c’est à l’élève de mener l’enquête, c’est-à-dire de poser, de construire et de résoudre le problème, avec l’aide du maître et de ses pairs.




          Ce paradigme de l’enquête s’est approfondi et ramifié chez trois autres auteurs : Gaston Bachelard, Gilles Deleuze et Michel Meyer. J’ai analysé son évolution dans Philosophie et pédagogie du problème (Fabre, 2009). J’ai également tenté d’élucider les enjeux de la problématisation pour l’éducation dans notre monde problématique (Fabre, 2011).


        





        

          2 PRÉSENTATION DE L’OUVRAGE




          Il ne s’agit pas de reprendre ici ces analyses théoriques, mais de chercher ce que problématiser peut bien vouloir dire concrètement à partir d’exemples choisis dans le domaine de l’école, de la maternelle au lycée. Bien que certains exemples soient issus de séquences réellement effectuées dans les classes, il s’agit ici d’un travail épistémologique, qu’on pourrait appeler pré-didactique dans la mesure où il vise, non pas à décrire ou même proposer des situations ou des dispositifs précis, mais plutôt à élucider le sens et les enjeux de la problématisation à l’école et à examiner quelles formes elle pourrait prendre.




          Le premier chapitre « Qu’est-ce que problématiser veut dire ? » fait un rapide tour du problème en synthétisant l’idée de problématisation et ses caractéristiques essentielles. Il ne suffit pas de s’étonner ou même de questionner pour problématiser. Quels sont les critères permettant de juger si l’on a affaire à une problématisation véritable ?




          La problématisation étant un processus, le reste de l’ouvrage s’efforce de la décliner en un certain nombre d’opérations.




          Dans le chapitre II, « Enquêter : le secret du récit », je soutiens la thèse que la compréhension du récit, dès la maternelle, peut-être pensée comme une enquête puisqu’il s’agit de relever les indices qui permettent d’assigner à chaque personnage son rôle dans l’intrigue, c’est-à-dire sa position dans le système des personnages. Je reviens sur des recherches déjà anciennes en les revisitant dans une perspective de problématisation et pour lutter contre le préjugé de la procrastination si insistant en pédagogie. Il faut en effet se défaire de l’idée que la problématisation ne peut avoir de sens qu’une fois acquis la capacité de raisonnement formel et engrangé toutes sortes de connaissances. La sagesse pédagogique semble dire « apprends d’abord, tu problématiseras quand tu seras grand ! », ce qui est la meilleure façon d’ajourner indéfiniment la tâche en multipliant les préalables. Je pense au contraire que la problématisation, qui évidemment comporte des stades ou des degrés, doit accompagner les apprentissages depuis le début. Dewey réclamait qu’à tous les degrés de l’école, apprendre ait quelque chose à voir avec penser.




          Le Chapitre III « Interpréter : l’énigme des fables » reprend la question de la compréhension du récit à propos de la lecture des fables à la fin de la scolarité élémentaire et en début de collège. Pour interpréter une fable, il faut comprendre que le récit illustre un problème éthique, le plus souvent non explicité et dont la morale constitue précisément la solution. L’intuition géniale de Rousseau, dans l’Émile, est d’avoir anticipé les difficultés liées à la compréhension de la morale et d’en avoir proposé une explication psychologique. Toutefois, Rousseau, sur la foi de ces analyses, déconseillait de faire lire des fables aux enfants. Je m’efforce au contraire de montrer que ces difficultés ne sont pas insurmontables et que la fable constitue un « objet pour penser avec », posant des problèmes existentiels aisément transposables dans la vie quotidienne et permettant d’aborder les questions éthiques avec de jeunes élèves.




          La dimension critique de la problématisation est abordée au Chapitre IV « Critiquer : l’ambiguïté des slogans ». Il n’y a pas de pensée sans langage, mais il arrive bien souvent que le langage pense à notre place. Du point de vue problématologique, comprendre une expression quelconque c’est accéder au problème dont cette expression constitue, sans le dire, la réponse. Sans cette remontée au problème, on reste dans la polysémie et même l’ambiguïté. On le voit bien avec des mots d’ordre tels que « je suis Charlie » ou « je ne suis pas Charlie », lancés et rebattus à l’occasion des attentats de janvier 2015 à Paris, ou encore avec des slogans tels que « soyez l’entrepreneur de votre vie » qui fleurissent aux rayons « bien-être » des librairies. Il ne s’agit certes pas de forger l’utopie d’une langue parfaite et univoque, mais plutôt d’analyser le langage ordinaire pour ne pas être dupe de sa rhétorique.




          Avec le chapitre V « Conceptualiser : savoir et problème », j’aborde la construction de concept comme une dimension de la problématisation. Du point de vue problématologique, il y a un lien essentiel entre concept et problème et plus généralement d’ailleurs entre savoir et problème. En prenant l’exemple de la notion de développement durable, je tente d’illustrer les trois dimensions d’une pédagogie du concept, proposées par Bachelard : les dimensions génétique (la formation du concept à partir de problèmes), heuristique (le travail du concept, son investissement dans d’autres problèmes), systématique (l’insertion du concept dans un corps de savoir). Cette pédagogie du concept s’efforce de répondre à la fois à l’empirisme et au dogmatisme qui guettent l’enseignement.




          Problématiser exige de la réflexivité, le fait de dédoubler sa pensée, de la surveiller. Dans le chapitre VI « Se surveiller : problématisation et psychanalyse de la connaissance », j’analyse un exemple de problématisation proposé par Bachelard au sujet de l’enseignement des lois de Kepler. Je montre comment le travail de problématisation relève d’une psychanalyse de la connaissance qui permet de contrer les obstacles épistémologiques qui bloquent l’élan de la pensée et risquent de la chosifier.




          Enfin, dans le dernier chapitre « Délibérer : le flou des problèmes », je prends comme objet d’analyse l’enseignement des « Questions Socialement Vives », des « savoirs chauds » ou encore des savoirs controversés qui correspondent en gros à ce qu’on appelle, dans l’éducation nationale française, les « Éducations à ». Je montre qu’il s’agit là de « problèmes flous » qui exigent un traitement spécial et comment la perspective de problématisation permet de lutter contre les nombreux obstacles et les nombreuses dérives qui guettent ce type d’enseignement. J’esquisse les grandes lignes d’une éducation à la prudence, au sens d’Aristote, laquelle me paraît constituer le cœur d’une éducation citoyenne dans le monde problématique qui est désormais le nôtre.




          Pourquoi est-il si important d’apprendre à problématiser ? Nous soupçonnons bien quel rôle joue la problématisation dans le développement des connaissances, le perfectionnement des techniques. Mais plus fondamentalement, le monde qui est le nôtre, qu’on l’appelle « modernité tardive », « post-modernité » ou « hyper-modernité », se caractérise par un auto-questionnement permanent. Plus rien de va de soi. Les traditions et les institutions se voient remises en question. Les repères religieux, éthiques, vacillent. L’idée d’une nature dont on devrait suivre les lois est désormais sujette à caution. Le sens de l’histoire et le progrès, qui constituaient l’espérance des philosophes modernes, sont désormais objets de perplexité. Notre monde est devenu liquide, en tous cas problématique de part en part. Que signifie éduquer dans ces conditions ? Si comme je le pense, introduire les jeunes dans cet univers problématique constitue aujourd’hui la tâche de l’éducateur, on ne voit pas bien à quoi cet éducateur pourrait se raccrocher sinon au processus de problématisation lui-même. Et si éduquer revenait finalement, pour une bonne part, à apprendre à problématiser ? Telle est en tout cas la thèse de cet ouvrage.


        



      


    


  




  

    

      

    




    CHAPITRE I




    Vous avez dit problématiser ?




    

      

        



        SOMMAIRE




        1 De quoi est fait un problème ?




        2 1er critère. L’examen d’une question




        3 2e critère : L’articulation du doute et de la certitude




        4 3e critère : L’articulation des données et des conditions dans un cadre




        5 4e critère : La réflexivité




        6 5e critère : La perspective heuristique




        7 Conclusion




         




        À travers tous les objets d’étude évoqués dans l’introduction, il est question de problème et de problématisation. Le sens de ces termes s’éclairera progressivement au fil des chapitres, mais il est important de proposer dès maintenant un certain nombre de repères. C’est d’autant plus nécessaire que ces notions, en se répandant dans le monde de l’éducation, se banalisent inévitablement. Il importe donc de distinguer la problématisation d’un vague questionnement. À quoi reconnaît-on que l’on a affaire à une problématisation véritable ? Je propose cinq critères. Problématiser c’est : a) l’examen d’une question ; b) en articulant doute et certitude ; c) en mettant en rapport données et conditions du problème, dans un cadre déterminé ; d) par une pensée qui se surveille elle-même ; e) dans une perspective heuristique.


      





      

        1 DE QUOI EST FAIT UN PROBLÈME ?




        Mais tout d’abord quels sont les ingrédients que l’on va trouver dans des énoncés de problème ? Peut-être faut-il partir du plus familier sans craindre de réfléchir sur des cas très simples, à la manière de Dewey qui n’hésitait pas à convoquer des exemples de la vie quotidienne comme prendre un rendez-vous ou identifier un objet (Dewey, 2004). Sans doute l’idée de problème évoque-t-elle d’abord, pour beaucoup d’entre nous, un énoncé d’arithmétique que le maître écrit au tableau et qu’il faut résoudre, tel que celui-ci, un peu simplet certes, mais suffisant pour effectuer quelques remarques liminaires :




        

          « Pierre a 18 billes, son frère Paul en a 46. Ils décident de les mettre en commun pour jouer. Combien en ont-ils en tout ? »


        




        On peut d’abord observer que l’énoncé est complet. Il possède tout ce qu’il faut pour qu’on puisse le résoudre et rien de trop. Quels sont ses ingrédients ?




        

          	

            Il comporte des données (Pierre a 18 billes, Paul a 46 billes).


          




          	

            L’énoncé indique également une relation entre les données : il est dit que Pierre et Paul mettent ce qu’ils ont en commun. Appelons « condition » cette relation. En effet elle peut s’exprimer dans une proposition conditionnelle : « Si Pierre et Paul réunissent leur avoir, alors… cela va entraîner certaines conséquences ».


          




          	

            On ne sait pourtant pas encore quelles conséquences il faut tirer de cette coopération tant qu’on n’a pas lu la question : « combien en ont-ils en tout ? ». L’expression « combien ? » précise tout d’abord le cadre dans lequel le problème se pose et doit être traité. L’énoncé commence bien comme une petite histoire de jeux d’enfants, mais très vite s’impose l’idée d’un problème d’arithmétique. Quant à la formule « en tout », elle indique, dans ce contexte, que l’on attend une somme et que l’opération à effectuer est une addition.


          


        




        Que nous enseigne cet exemple ?




        D’abord que toute question ne constitue pas un problème. Si je posais simplement la question « Combien Pierre et Paul ont-ils de billes ensemble ? », elle resterait indéterminée par absence de données. Inversement, si je me bornais à déclarer que Pierre a 18 billes et que Paul en a 45, j’en resterais à une simple juxtaposition de données sans liaison entre elles par absence de conditions. La condition « en tout » précise la question « combien ? » en indiquant la règle à prendre en compte pour obtenir le résultat, ici faire une addition. D’une certaine manière, elle anticipe la forme du résultat attendu, qui doit être une somme. La distinction entre données et condition est assez délicate à saisir. Donnons ici une première approche. Les données correspondent à des faits constatés (ici le fait qu’il y ait deux personnages, Pierre et Paul et le nombre de billes que possède chacun d’entre eux). Les conditions expriment la règle à suivre pour mettre en relation les données et obtenir le résultat. Cette dissociation et cette articulation entre constats et règles sont des opérations fondamentales dans toute problématisation.




        Enfin, traiter un problème exige de reconnaître le cadre dans lequel il se pose. À l’école, différents cadres disciplinaires sont proposés à l’élève. Ces cadres définissent des structures d’attentes qui déterminent quels sont les types de questions et les types de réponses pertinentes dans un contexte donné. Par exemple, très tôt dans sa scolarité, l’élève doit savoir distinguer entre le loup du Petit Chaperon rouge et le loup de l’histoire naturelle : l’un est humanisé (il parle), l’autre naturalisé. On sait que les énoncés arithmétiques, que l’on veut les plus concrets possible pour que les enfants les comprennent, risquent en même temps d’entraîner des confusions de cadre. Soit un énoncé où il est question de savoir combien la maman peut acheter à Guillaume de cornets de glace à 4 euros pièces avec 20 euros, à l’occasion de la fête foraine. L’élève peut répondre qu’en aucun cas sa mère n’accepterait de lui acheter plusieurs cornets de glace le même jour ou encore que l’idée de dépenser 20 euros pour ce genre de friandises ne lui viendrait même pas à l’idée (Rey, 2005).




        Évidemment, cet exemple, qui nous permet d’inventorier les éléments du problème, comporte certaines limites. D’abord c’est le maître qui fournit l’énoncé et la tâche de l’élève concerne la résolution du problème et non sa construction. Certes, pour trouver la solution l’élève doit comprendre l’énoncé. On distingue d’ailleurs couramment deux types d’erreurs : les erreurs de compréhension et les erreurs de résolution. L’élève qui comprend qu’il doit faire une addition a bien interprété l’énoncé. Il a donc bien reconstruit le problème dans sa tête et intégré la condition, la règle à suivre pour trouver le résultat. Mais on conviendra qu’il est tout différent de comprendre un énoncé et de l’inventer soi-même. On s’en rend bien compte quand on demande aux élèves de chercher des problèmes à poser à leurs camarades. Dans le problème classique, on a donc une division du travail qui n’est pas celle que l’on trouve dans la recherche ni même dans les métiers ou la vie quotidienne. Dans ces contextes, il n’y a pas de livre du maître qui contienne les énoncés. C’est au sujet de construire les problèmes dans le cadre qui s’impose, car les problèmes ne se posent pas et surtout ne se construisent pas tout seuls. C’est sans doute là la tâche intellectuelle la plus difficile et c’est en quoi consiste finalement la pensée.




        Une autre limite de cet exemple est de proposer un problème isolé. Or, généralement les problèmes de la vie, des métiers ou de la recherche sont multiples. Prenons le cas de la construction d’une maison. Il faut d’abord concevoir un plan. Le plan apparaît comme la solution du problème de l’architecte. Cette solution va devenir une norme pour le maçon dont le problème est de dresser les murs, c’est-à-dire la condition de son problème. À leur tour les murs (les solutions du problème du maçon) deviendront un ensemble de données à prendre en compte pour le peintre ou l’électricien. Un problème complexe se ramifie ainsi en sous-problèmes (faire le plan, construire les murs, installer l’électricité…) et en enchaînements problématiques. On voit tout de suite que les éléments du problème sont des fonctions. Il n’y a pas de données, de conditions ou de solutions en soi. Ce qui avait statut de solution dans un problème peut devenir donnée ou condition d’un autre problème ou encore se voir remis en question et donc faire problème à son tour. Ce statut fonctionnel est une caractéristique tout à fait remarquable, mais difficile à penser. Wittgenstein (1976) disait que ce qui était un fait dans un contexte pouvait devenir une règle dans un autre et inversement. C’est en tout cas cette mobilité fonctionnelle qui permet par exemple de comprendre le dynamisme scientifique ou technologique et d’ailleurs probablement tout développement, quel qu’il soit.


      





      

        2 1ER CRITÈRE : L’EXAMEN D’UNE QUESTION




        Heureusement il n’y a pas que des problèmes dans la vie ! Nous accomplissons sans effort beaucoup de choses, parfois compliquées, comme conduire une voiture, surfer sur internet, suivre un itinéraire tortueux pour rentrer chez nous. C’est que nous avons construit des routines qui nous libèrent l’esprit de sorte que, tout en exécutant ces actions, nous pouvons penser à autre chose. Le problème survient quand il y a désadaptation, rupture dans notre expérience. À ce moment-là nous n’avons pas de réponses immédiatement disponibles en mémoire et nos routines sont prises en défaut.




        Il existe bien des manières de classer les problèmes. J’en retiendrai trois types : l’énigme, la controverse et l’échec. L’énigme survient à l’occasion d’un événement inhabituel quand nous nous demandons ce dont il s’agit, ce qui l’a provoqué ; ou encore lorsque nous nous étonnons d’un phénomène pourtant banal (comme la rosée, les marées, l’alternance du jour et de la nuit). On connaît le succès des romans policiers qui posent la question de savoir qui est le coupable. Mais l’étonnement devant l’énigme est également ce qui enclenche l’enquête scientifique, avec la recherche d’une explication. Enfin, il y a énigme lorsqu’ayant l’idée d’un projet conséquent et difficile, nous nous demandons comment nous allons nous y prendre. La controverse, quant à elle, met aux prises deux thèses entre lesquelles on est bien en peine de trancher. Enfin, l’échec nous oblige également à revenir sur ce que nous avons fait pour nous interroger sur les buts poursuivis, les moyens employés et les procédures mises en œuvre.




        Le point commun à tous ces problèmes, c’est qu’ils exigent du temps pour être résolus. Le temps est un élément essentiel dans toute problématisation. Ce processus s’étire en trois phases : la position, la construction et la résolution du problème. Si on a affaire à un vrai problème, on ne peut établir de court-circuit entre la question et la réponse, la position et la solution. Il importe toutefois de bien comprendre la différence entre la position et la construction du problème. Je peux savoir qu’il y a problème sans être capable de le construire. Lorsque je suis en panne de voiture ou lorsque je suis malade, j’ai souvent besoin de recourir à un spécialiste pour effectuer le diagnostic. Le diagnostic est un bon exemple de problématisation qui exige la perception du problème (le simple constat de la panne ou du malaise), la construction du problème (l’identification précise des dysfonctionnements ou des symptômes en fonction des lois mécaniques ou physiologiques connues de l’expert) et enfin la résolution qui consiste à émettre des hypothèses et à les tester jusqu’à trouver la bonne.




        On le voit bien sur le cas du diagnostic, l’examen d’une question ou d’un problème s’effectue dans une modalité de pensée spécifique qui est celle du problématique. En logique il y a trois sortes de jugements. Si je dis « 2 + 2 = 4 », il s’agit d’un jugement apodictique, c’est-à-dire qui porte sur une nécessité. Il est en effet impossible que la somme de ces deux nombres ne soit pas égale à 4. Par contre si je dis « Il fait beau ce soir », il s’agit du constat d’un événement contingent, car il pourrait tout aussi bien pleuvoir. Il s’agit d’un jugement assertorique. Enfin, si je dis « Il se pourrait bien que Paul ait la grippe », mon jugement porte sur une possibilité, une éventualité qui n’est certainement pas dénuée de fondement, mais qui demande à être vérifiée. Ce jugement est dit problématique.




        La problématisation s’effectue dans la modalité du problématique dans la mesure où on suspend, tout au long de l’examen, tout jugement définitif de type apodictique ou assertorique. Prendre le temps de problématiser signifie donc ne pas se précipiter sur la réponse et en même temps suspendre son jugement avant d’avoir étudié le dossier, fait le tour du problème.




        Il y a donc toute une éducation au problématique à promouvoir à l’école. Car il faut éviter deux obstacles symétriques. Le premier est évidemment la précipitation. Mais le deuxième n’en est pas moins redoutable, c’est l’excès de prudence qui nous interdit d’avancer lorsqu’on n’est encore sûr de rien. C’est ce que j’appellerai l’obstacle cartésien. Descartes condamnait bien la précipitation, mais c’était pour tomber dans un autre travers. Soucieux d’une certitude absolue comme fondement du savoir, il considérait comme fausses toutes les choses dans lesquelles il y avait le moindre doute. Mais, comme Bachelard le faisait remarquer, ce doute hyperbolique ou exagéré interdit en fait toute problématisation véritable. Il arrive ainsi que dans un débat scientifique en classe, la problématisation tourne en rond, car l’enseignant ne considère que le côté incertain des hypothèses et non leur pouvoir heuristique : on n’est pas certain de ce qu’on avance donc on ne l’avance pas ! C’est un peu comme si le policier refusait de vérifier l’alibi d’un suspect au motif qu’il n’est pas certain qu’il soit coupable.


      





      

        3 2E CRITÈRE : L’ARTICULATION DU DOUTE ET DE LA CERTITUDE




        D’ailleurs, vouloir douter de tout, comme le prétend Descartes, est-il seulement possible ? Comme le font remarquer aussi bien Dewey que Bachelard, on ne peut douter qu’en s’appuyant sur des certitudes. La question de savoir si c’est le Soleil qui tourne autour de la Terre, ou l’inverse, suppose que l’on soit certain de leur existence et de celui d’un mouvement qui les concerne. S’il s’agit de savoir si Pierre est l’assassin, l’examen de cette question suppose toute une série de hors question. D’abord, cela signifie qu’on laisse de côté bien d’autres sujets. Il s’agit d’une enquête policière qui s’intéresse à un crime et non au temps qu’il fait par exemple. Toute problématisation s’effectue ainsi dans un contexte problématique déterminé : en s’intéressant à une question, on laisse de côté toutes les autres. Mais il y a également du hors question à l’intérieur même de la problématisation. Si je demande « Pierre est-il l’assassin ? » cela présuppose qu’il y a eu crime, que j’ai de bonnes raisons de suspecter Pierre, car il a, par exemple, un mobile et pas d’alibi. Il y a donc ici trois types de hors question : a) ce qui tombe en dehors du questionnement, ce dont on ne se préoccupe pas ; b) ce qui est présupposé par ce questionnement ; c) ce sur quoi il se fonde. Cette dialectique de certitude et d’incertitude est absolument essentielle. C’est l’âme même de la problématisation. On y reviendra. Wittgenstein (1976) utilise toute une série de métaphores pour en rendre compte. Il assimile le questionnement à une porte qui, pour s’ouvrir ou se fermer, requiert l’existence de gonds fixes ; ou encore à un fleuve qui ne peut s’écouler qu’entre des berges relativement solides. Il ajoute qu’évidemment ces certitudes, sur lesquelles le questionnement peut s’appuyer, n’ont rien d’absolu ni de définitif. Les raisons de suspecter Pierre peuvent tomber dans la suite de l’enquête : en fait, il avait bien un alibi, mais ne voulait pas compromettre sa maîtresse… Et même l’autopsie peut révéler que ce qu’on croyait être un crime est en réalité une mort tout à fait naturelle ou encore un suicide. L’important est de bien noter que ce caractère fragile et provisoire des certitudes n’empêche pas le processus de fonctionner. Cette relativité – disait Dewey (2003a) – est la caractéristique essentielle de la démarche scientifique depuis Galilée. Le fait que la science remette souvent en question ses théories ses concepts et ses résultats, loin d’entraver son développement, constitue au contraire le meilleur gage de son dynamisme.


      





      

        



        4 3E CRITÈRE : L’ARTICULATION DES DONNÉES ET DES CONDITIONS DANS UN CADRE




        Il n’y a pas de pensée sans étonnement, mais tout étonnement ne débouche pas nécessairement sur une pensée scientifique ou philosophique. Pour qu’un questionnement devienne problème, il est nécessaire de croiser deux dimensions : une dimension horizontale qui englobe les orientations cognitives de la position, de la construction et de la résolution de problème et une dimension verticale consistant à articuler données et conditions dans un cadre déterminé1.




        On peut schématiser ces deux dimensions sur un losange :
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            Le losange de la problématisation


          


        




        Prenons un exemple que fournit Dewey (2004). En faisant la vaisselle, on extrait de la savonnée chaude des verres mal rincés. On les place sur un plateau, l’ouverture en bas. On observe alors de petites bulles de savon qui sortent des verres. Au bout d’un certain temps, on les voit entrer à nouveau. Phénomène étonnant qui ne peut être problématisé qu’en sélectionnant, dans l’environnement, une série de données (les verres sont d’abord chauds puis froids, les bulles de savon sortent puis entrent dans les verres) et en recherchant les conditions de possibilité de ce phénomène, les lois physiques qui l’expliquent. Problématiser c’est ici chercher l’explication du phénomène. Les verres sont vides. Apparemment, rien ne peut pousser les bulles dehors, rien ne les force à y rentrer. Rien sinon l’air ! Les verres que je viens de poser sur le plateau sont encore chauds. Je sais que l’air chaud se dilate ; la pression doit chasser les bulles de savon. Au bout d’un moment, les verres se refroidissent, l’air froid se contracte, ce qui aspire les bulles vers l’intérieur du verre. Température et pression sont certainement les concepts physiques qui rendent compte des phénomènes et vont me permettre d’émettre des hypothèses. Hypothèse 1 : si je mets des glaçons sur les verres encore chauds, les bulles de savon qui commençaient à sortir du verre vont y rentrer. Hypothèse 2 : si je frotte ces verres, qui sont froids à présent, avec une éponge chaude, les bulles sortiront à nouveau du verre.




        Chercher une explication suppose à la fois de distinguer et d’articuler ce qui est à expliquer (les données) et les principes d’explication possibles (les conditions) ou encore les règles qui permettent de rendre compte de ce phénomène. Dans certains cas je connais déjà les conditions (par exemple ici la loi de Mariotte), dans d’autres cas il me faut les découvrir ou les inventer. C’est pourquoi la dimension verticale de la problématisation est fondamentale. Je peux multiplier les données, si je ne cherche pas des conditions, je n’arriverai jamais à construire le problème. Par exemple, le bon médecin n’est pas celui qui fait un examen systématique du malade, de la tête aux pieds. Ni d’ailleurs celui qui peut réciter par cœur tous les syndromes des maladies. C’est celui qui sait repérer les quelques symptômes significatifs que présente le malade et les associer en syndromes en cherchant, au besoin, à compléter les séries ou à lever les ambiguïtés par des examens complémentaires. Comment peut-il le faire ? Parce que son savoir médical lui permet d’associer rapidement tels ou tels symptômes à telle possibilité de maladies. Le diagnostic peut se formuler dans un raisonnement conditionnel de type : Si rhume + fièvre + fatigue… alors probablement X. Dans cette expression, les données (rhume, fièvre, fatigue) constituent des faits d’observation sélectionnés par le médecin en fonction de certaines conditions c’est-à-dire de certaines règles d’association (indiquées ici par les +). L’articulation des données et des conditions permet de formuler des hypothèses. Par exemple c’est probablement d’une laryngite ou d’une grippe qu’il s’agit ici. On le voit, ici le savoir médical guide la sélection des symptômes en fonction de règles et en retour l’examen clinique fournit des pistes, voire des hypothèses de maladies qui demandent à être confirmées par des examens cliniques ou biologiques complémentaires. Il est cependant des cas où le savoir fait défaut. Par exemple le médecin peut rencontrer une maladie inconnue. Dans ce cas il faudra inventer les conditions, c’est-à-dire identifier les régularités d’associations de symptômes, les circonstances de leur apparition, ce qui les provoque.
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