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Présentation


Le présent rapport rend compte de l’organisation du travail mené et de l’enquête élaborée
 avec   l’Inspection   générale   de   philosophie   à   partir   de   l’année   scolaire   2005-2006,   sur   la
 question de « la vérification et de l’évaluation des acquis des élèves en philosophie ».


Ce dispositif  a conduit, à partir de l’année scolaire 2006-7 pour l’académie de Nantes : 


 premièrement, à un recueil des représentations que les professeurs se font de cette
 question: 


a) à l’aide de  réunions  avec des professeurs des bassins d’Angers et de Nantes permettant
 d’examiner les représentations que les professeurs se font de la finalité de l’enseignement de
 la philosophie en classes terminales, des méthodes et démarches d’enseignement destinées
 à y répondre, des procédures  enfin de  vérification  et d’évaluation  des acquis des  élèves
 intégrant la question du travail des élèves et notamment des exercices et devoirs qui leur
 sont   proposés,  ainsi   que   celle   de   la   nature   des   travaux   de   préparation   et   de   correction
 effectués par les professeurs pour vérifier et évaluer  tant les difficultés rencontrées par les
 élèves que leurs acquis et leurs progrès (en classe comme à travers leurs productions).


b) à l’envoi d’un questionnaire en direction des professeurs, permettant, sur les trois points
 qui viennent d’être indiqués, un élargissement et un approfondissement de l’examen des
 représentations des professeurs1.


1 On trouvera un exemplaire de ce questionnaire en annexe du présent rapport.



(4)L’examen de ces représentations   ne pouvait cependant constituer que le premier temps
 d’un dispositif destiné à éclairer la manière dont la vérification et l’évaluation des acquis des
 élèves sont réellement prises en charge par les professeurs de philosophie. Il fallait donc
 procéder


 en   un   second   temps,   à   l’examen   des  pratiques   effectives   d’enseignement  des
 professeurs :       
 a) par des observations directes de leçons faites en classe.  


b) par  une  interrogation  des  élèves faisant  systématiquement  suite  à  la leçon effectuée,
 interrogation portant sur la leçon observée et, à partir d’elle, sur l’ensemble du cours de
 l’année.


c) par la  lecture de devoirs d’élèves  (explications de texte et dissertations philosophiques)
 avec et en présence des professeurs concernés.


d) par, à chaque fois, un entretien final avec le professeur portant sur le degré d’intégration
 aux pratiques observées  de la vérification et de l’évaluation des acquis des élèves.


Le présent rapport proposera donc tout d’abord une synthèse des représentations recueillies
 auprès des professeurs de philosophie qui ont participé volontairement à ce premier stade
 de l’enquête, avant  de présenter les principaux résultats  que l’observation des visites de
 classes et la lecture des productions d’élèves ont permis de dégager. Mais, en raison même
 de ces premiers constats et des hypothèses de travail qu’ils ont permis de dégager, ce même
 rapport indiquera pour finir les raisons qui ont conduit à une évolution sensible de ce travail,
 le   conduisant   notamment   à   l’intégration,   depuis   l’année   scolaire   2007-8,   du
 questionnement des élèves sur la leçon observée à la démarche de l’inspection individuelle
 (dans   les   académies   de   Nantes   et   de   Rennes),   ainsi   que   le   triple   bénéfice   que   l’acte
 d’inspection nous semble en retirer.



1. Synthèse de la réflexion issue des réunions académiques : 


Des échanges auxquels ont donné lieu les réunions qui se sont tenus dans l’académie de
 Nantes on peut dégager, du point de vue de la représentation que les professeurs se font de
 la question de la vérification et de l’évaluation des acquis des élèves en philosophie, trois
 axes principaux de réflexion : 


1. La définition même des « acquis des élèves » en philosophie a donné lieu à une première
 discussion, tenant compte notamment de la  finalité  spécifique de l’enseignement de la
 philosophie   en   classes   terminales,   telle     notamment   qu’elle   est   formulée   par   les
 programmes : « L’enseignement de la philosophie en classes terminales a pour objectif
 de favoriser l’accès de chaque élève à l’exercice réfléchi du jugement, et de lui offrir une
 culture philosophique initiale ». Mais éclairer la question de savoir comment réaliser
 cette double finalité suppose en effet tout d’abord un examen des représentations  par
 lesquelles chaque professeur la conçoit, et notamment, nous y reviendrons, le caractère,
 qualifié par le programme    de «  substantiel »,  du lien  qui   unit l’exercice réfléchi du
 jugement à l’acquisition d’une culture philosophique initiale.


2. La détermination plus  précise  de  la double  finalité de la discipline conduit alors à la
nécessité   de   l’examen   des   représentations   du   sens   et   de   la   nature   de   la  méthode



(5)destinée à la mettre en oeuvre. On se demande alors comment mettre réellement les
 élèves en situation de s’y exercer tout au long de l’acte d’enseignement, en réfléchissant
 notamment à ce qui peut faciliter, ou au contraire entraver, leur compréhension de la
 relation   de  l’unité  de   l’enseignement   philosophique   à   la   diversité   de   ses   démarches
 d’apprentissage. Apparaît ainsi comme un point majeur la question de la détermination
 des actes d’enseignement visant à faire acquérir par les élèves les connaissances et les
 compétences nécessaires  à la position et à l’instruction de problèmes philosophiques à
 chaque   fois   clairement   déterminés   (tant   du   point   de   vue   de   la   réception   et   de
 l’appropriation des leçons par les élèves que de celui de leur préparation aux épreuves de
 l’examen).


3. Cette   double   tentative   de   détermination   du  sens     de   l’apprentissage,   méthodique   et
 ordonnée, des connaissances et des compétences attendues des élèves en philosophie
 conduit enfin à l’examen de la question des  procédés de vérification et d’évaluation  de
 ces acquis mis en œuvre par  les professeurs  tant en classe qu’à l’occasion des travaux
 donnés « à la maison ». Trois points principaux sont alors abordés : 


 d’une part, la question de la nature et du rythme des démarches d’évaluation (et
 notamment du rapport entre le cours et les travaux des élèves).


 d’autre part, celle des relations entre exercices partiels, voire ponctuels, et devoirs


« complets », correspondant donc aux épreuves du baccalauréat et exigeant la mise
 en synergie de compétences solidaires les unes des autres au sein de l’exercice même
 de la   réflexion philosophique (consistant, en classes terminales, à savoir poser un
 problème élémentaire de philosophie et à être en mesure d’en proposer une réponse
 justifiée , en rendant compte des raisons du problème et en se rendant ainsi apte à
 estimer   le   degré   de   validité   de   cette   réponse   au   sein   des   différentes   réponses
 possibles).


 enfin et surtout, la question de la manière dont le professeur se représente la relation
 entre les modalités de l’acte d’enseignement (à travers notamment la structure et
 l’exposition de ses leçons) et le travail de préparation des élèves aux épreuves de
 l’examen,  visant   à   favoriser   chez   les   élèves   la  compréhension   des  attendus   de   la
 dissertation   philosophique   et   de   l’explication   de   texte   philosophique   et
 l’apprentissage de leur rédaction.


Il ressort tout d’abord des réflexions sur ces trois axes qu’à chaque fois, une même différence
 notable dans la représentation de la ou des difficultés majeures de l’apprentissage des élèves
 se   fait  jour, et  qu’elle   n’est pas   étrangère   à  la manière   dont  les professeurs  eux-mêmes
 conçoivent cette difficulté comme inhérente au programme lui-même, et à sa finalité.     



1. 1. La finalité double de l’enseignement de la philosophie :


C’est   en   effet   dans   le   caractère,  substantiellement   uni   ou   non,   de   la   double   exigence
 constitutive   de   la   finalité   de   l’enseignement   de   la   philosophie   que   réside  la   principale
 différence entre les représentations des professeurs. Il nous faut donc encore l’examiner un
 peu, en notant ses incidences sur les représentations ayant trait à « l’exercice réfléchi du
 jugement »   et   à   la   « culture   philosophique »,   mais   aussi   à   la   question   de   l’unité   du
 programme de philosophie.


1.1.1: Culture philosophique et exercice du jugement réfléchi :



(6)Si la quasi-unanimité des professeurs ayant participé aux différentes réunions s’entendent
 sur l’idée que l’acquisition par les élèves des moyens qui doivent leur permettre de satisfaire
 à la finalité de l’enseignement de la philosophie « commence » par la manière même dont le
 professeur   élabore   et   expose   son   cours,  en   revanche,   la   représentation   de   ce


« commencement » et, par voie de conséquence, celle de la nature même du cours, révèlent
 en réalité bien des différences, et même une réelle divergence quant à la compréhension du
 lien  –substantiel ou non – qui unit l’acquisition d’une culture philosophique à l’exercice du
 jugement. En   effet,   certains   professeurs   conçoivent   ce   double   régime   de   la   finalité   du
 programme de philosophie  comme deux exigences indépendantes l’une de l’autre, de sorte
 que   la   difficulté   didactique   et   pédagogique   principale   consisterait   dans   la   recherche   de
 moyens permettant de relier ces deux aspects dans une pratique qui cependant tend à les
 présenter   séparément   (ou   à   des   moments   différents   de   l’année).   A   l’inverse   bien   des
 professeurs interrogés au cours de l’enquête considèrent au contraire impossible de dissocier
 l’acquisition d’une culture proprement philosophique et l’exercice du jugement que cette
 culture   a   précisément   pour   mission   de   rendre   tout   à   la   fois   instruit   et   réfléchi,   donc
 authentiquement personnel.


a)  Selon la première représentation, l’acquisition d’une culture « philosophique » passerait
 par   l’assimilation   de   « contenus   de   connaissance »   que   l’on   pourrait     et   devrait   faire
 apprendre et mémoriser aux élèves en quelque sorte « pour eux-mêmes », de manière
 donc plus ou moins indépendante de la façon dont ils interviennent et prennent sens dans
 la   position   et   l’instruction   d’un   problème   philosophique   à   chaque   fois   déterminé.


L’expression : « contenus de connaissances » désignera alors aussi bien des éléments de
 doctrines que des définitions lexicales ou conceptuelles liées à la liste des « repères », ou
 encore, bien que plus rarement, des citations d’auteurs.


La discussion de cette représentation a cependant mis au jour deux points principaux :


 d’une   part,   une   telle   représentation   apparaît   moins   comme   une   conception
 consciemment   affirmée   que   comme   le   résultat   de   certaines   pratiques   (listes   de
 questions ou d’items sur les « matériaux » de telle ou telle leçon ou de tel texte, ou sur
 des   repères   ou   du   vocabulaire   que   l’on     pourrait   mémoriser   et   restituer   « hors
 contexte », ces genres d’exercices se présentant le plus souvent comme des « contrôles
 de connaissances »).


 d’autre part  elle présuppose  que la « culture philosophique » existerait sous la forme
 d’une   « matière »   qu’il   faudrait   d’abord   pouvoir   s’assimiler  avant  de   se   demander
 comment on va pouvoir  la mettre  au  service de la position et de  l’instruction des
 problèmes  philosophiques   soulevés   par   les   notions   du   programme   de   philosophie.


Cependant,   les   professeurs   qui   se   représentent   ainsi   la   culture   (philosophique)   se
 demandent alors eux-mêmes comment amener les élèves à comprendre la spécificité
 d’un texte ou d’une question philosophique et envisagent à cet effet des exercices
 spécifiques (visant par exemple à distinguer une question dite philosophique d’une
 question scientifique, ou un texte littéraire d’un texte philosophique) : pour ce faire, ils
 invoquent   le   plus   souvent   la   nécessité   de   référer   ces   éléments   de   « culture
 philosophique » à la présence d’un problème, pour pouvoir – en cherchant souvent à
 le   distinguer   d’une   simple   question   –   rendre   compte   de   sa   spécificité


« philosophique », et surtout pour susciter chez les élèves un réel intérêt intellectuel,
c’est-à-dire la compréhension des raisons qui justifient leur acquisition  .   Enfin, ces
mêmes professeurs témoignent au cours des réunions de leur embarras à accepter
comme signes évaluables d’une culture philosophique initiale et élémentaire dans les



(7)travaux   des   élèves   des   données   purement   quantitatives   (comme   par   exemple   le
 nombre d’auteurs cités ou de « repères » utilisés), ou a fortiori le nombre de textes ou
 d’œuvres   lus.   Il   leur   semble   en   effet   bien   difficile   –   pour   ne   pas   dire   impossible-
 d’attendre d’élèves qui débutent tout juste leur apprentissage de la philosophie une
 compréhension   du   sens   et   des   enjeux   des   connaissances   et   des   problèmes
 philosophiques à partir d’une lecture directe et sans préparation (par des leçons qui
 leur donnent sens et leur en facilitent l’accès)  de textes ou d’œuvres philosophiques.


  b)  à  l’inverse,   beaucoup  de  professeurs  partent de  l’idée  que  culture  philosophique  et
 exercice du jugement sont indissociables, rappelant d’ailleurs sur ce point  tant la lettre que
 l’esprit  même  du  programme   selon  laquelle   il   s’agit  avant  tout  de   « favoriser   l’accès  de
 chaque élève à l’exercice réfléchi du jugement, et de lui offrir une culture philosophique
 initiale. » Pour  la  grande  majorité  des professeurs  questionnés   au cours de  l’enquête,  la
 difficulté majeure qu’on cherche à surmonter est donc bien moins celle de la liaison de la
 culture philosophique et de l’exercice du jugement que celle de leur séparation, illusoire en
 droit, mais bien réelle en fait dans l’esprit de beaucoup d’élèves. Beaucoup d’élèves en effet
 ont tendance à s’imaginer la culture d’un côté, comme un poids patrimonial plus ou moins
 mort,   et   d’autre   part   la   pensée   vivante,   assimilée   à   l’expression   d’une   sorte   de   pensée
 spontanée, trop vite assimilée à   la pensée authentiquement personnelle et réfléchie. Lors
 des réunions, la réflexion des professeurs s’orientera alors autour de la question de savoir
 comment   favoriser   chez   les   élèves,   non   seulement   l’acquisition   de   connaissances
 philosophiques maîtrisées, mais aussi la compréhension des raisons qui permettent de les
 mobiliser à bon escient, soit dans le cadre du problème philosophique explicitement traité
 dans   chaque   leçon   du   professeur,   soit   dans   le   cadre   des   champs   de   problèmes   au
 programme qui obligent l’élève à savoir les exploiter selon de nouvelles perspectives. D’où un
 second élément majeur de discussion portant sur les représentations du programme et de sa
 finalité :


1.1.2 La question de l’unité du programme de notions et d’auteurs 


La   question   de   savoir   comment   faire   acquérir   et   évaluer   chez   les   élèves   la   capacité   à
mobiliser les connaissances transmises par les leçons de manière suffisamment dynamique
et   transductive   pour   leur   permettre   de   prendre   conscience   et   de   traiter   le   réseau   des
relations que les notions du programme entretiennent entre elles est apparue au cœur de
celle du lien entre culture philosophique et exercice du jugement réfléchi. La discussion a
permis tout d’abord un éclairage du sens même de cette exigence : elle a permis notamment
de la distinguer d’une quelconque prétention exorbitante et dogmatique à la « totalisation »
( le programme sur ce point est très clair : « Il ne saurait être question d’examiner dans
l’espace d’une année scolaire tous les problèmes philosophiques que l’on peut légitimement
se   poser »),   pour   la   référer   à   la   nécessité,   comme   le   programme   encore   l’indique
expressément, « de respecter l’unité et la cohérence du programme » par un traitement des
notions   tel   qu’il   « fasse   toujours   ressortir   leurs   liens   organiques   de   dépendance   et
d’association ».   Les   professeurs   ont   été   unanimes   à   reconnaître   l’importance   de   cette
capacité à mobiliser la culture philosophique acquise pour traiter une nouvelle dimension
d’une notion déjà abordée, ou, réciproquement   pour intégrer à l’examen d’une nouvelle
notion les éléments d’analyses acquis dans des leçons consacrées à l’examen d’une autre
notion (les professeurs en donnèrent quelques illustrations : par exemple la manière par
laquelle   l’examen   des   notions   d’art   ou   de   technique   contribue   à   une   réflexion   sur   le
problème de la vérité, alors même que cette dernière notion a déjà fait l’objet d’une leçon



(8)dont le problème directeur se centrait pour sa part sur la question de la constitution de la
 connaissance scientifique ; réciproquement la manière dont l’examen de la morale pouvait
 intégrer des analyses déjà effectuées à propos de l’examen de la conscience, ou de la vérité,
 et   en   permettait   un   nouvel   éclairage).   C’est   unanimement   encore   que   les   professeurs
 s’accordent sur les deux raisons  justifiant à leurs yeux l’importance de cette capacité : d’une
 part, et surtout, elle favorise grandement la maîtrise de la dissertation philosophique et de
 l’explication de texte, en apprenant aux élèves à faire un usage réellement réfléchi des acquis
 du cours et en évitant de plaquer artificiellement sur l’analyse d’un texte et sur le problème
 philosophique qu’il examine une « récitation de cours », substituant à l’examen du texte  une
 sorte   d’exposé   thématique2 ;  d’autre   part,  cette   capacité  est l’un  des  indices majeurs  de
 l’acquisition par les élèves d’une réelle culture philosophique, qui, comme le rappelle encore
 le programme, n’existe « que dans la mesure où elle se trouve constamment investie dans la
 position des problèmes et dans l’essai méthodique de leurs formulations et de leurs solutions
 possibles ».   Un   professeur   fera   d’ailleurs   le   lien   entre   ces   deux   raisons   de   manière
 synthétique :   qu’est-ce   en   effet   qu’un   sujet   de   dissertation   philosophique,   sinon   la
 formulation d’un problème ? Et qu’est-ce qu’une explication de texte philosophique dans les
 cadres de l’épreuve de philosophie en terminales, sinon un essai méthodique de sa possible
 solution ? 


Mais si les professeurs se sont ainsi accordés sur le sens et l’importance de cette capacité,
 une différence essentielle s’est à nouveau fait jour dans la manière de concevoir comment la
 faire acquérir aux élèves. Le plus remarquable sur ce point ne réside cependant pas tant dans
 le petit nombre de professeurs qui se représentent cette acquisition comme indépendante
 de la manière dont les leçons s’organisent entre elles, ménagent ou non, comme y invitent
 cependant   explicitement   le   programme,   des   procédés   mettant   « en   évidence   la
 complémentarité   des   traitements   dont   une   même   notion   aura   pu   être   l’objet   dans   des
 moments distincts de son enseignement », mais bien plutôt dans la difficulté, généralement
 partagée, d’intégrer de manière régulière à l’acte commun d’apprendre du professeur et de
 l’élève  cette  mise   en évidence   de   la complémentarité   du traitement  notionnel.  Plusieurs
 pistes   de   travail   ont   cependant   été   discutées3,   visant   toutes   à   mieux   intégrer   l’exigence
 d’unité et de cohérence du programme à l’instruction suffisante de chacune des notions, et
 qui constituent autant de points de progression à explorer pour une meilleure adaptation de
 l’enseignement de la philosophie dispensée à une maîtrise suffisante des épreuves, par le
 biais notamment d’une intégration plus grande  à l’acte d’enseignement d’une vérification
 régulière des acquis des élèves.    


2 Cf.,  en page 9 du présent rapport, les difficultés liées plus fréquemment sur ce point aux types 1 et 2 
 d’enseignement, dans le passage consacré à l’acquisition d’une maîtrise suffisante par les élèves des 
 compétences inhérentes aux épreuves, et notamment à l’explication de texte philosophique. 


3 Toutes, tant du côté du travail du professeur que de celui des élèves, convergent vers une idée commune : 
 celle de renforcer la régularité de moments réflexifs proposant haltes et bilans sur les analyses effectuées, afin 
 de dégager au fur et à mesure du chemin parcouru la convergence des notions et des problèmes déjà 


rencontrés comme l’horizon de ceux qui commencent à se dessiner. Du côté du cours du professeur, une 
rythmique du cours intégrant ces moments de retour et d’anticipation a été envisagée, répondant mieux que la 
forme du « traité » découpé en « chapitres », à l’examen des champs de problèmes déterminés par les notions 
du programme. Du côté du travail des élèves, des exercices réguliers s’assurant pour chaque leçon de ce qui est 
réellement appris et compris en sont la condition nécessaire, à l’image du questionnement /élèves intégré au 
protocole de la présente enquête.
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1.2.   Représentations   de   la   méthode   permettant   aux   élèves   d’acquérir   les connaissances et les compétences nécessaires à l’exercice et à la culture du jugement réfléchi :


  Sur   la   question   de   la   méthode   et   des   procédés   d’apprentissage   favorisant   l’exercice   du
 jugement des élèves se manifeste le même clivage entre d’un côté : 


 une tendance à séparer (en leur réservant des temps d’apprentissage différents et en
 concevant ces apprentissages comme de nature hétérogène) l’effort d’instruction et
 de transmission des savoirs et éléments de réflexion philosophique des moments
 d’apprentissage dit « méthodologique »


 une conception de l’acte d’enseignement philosophique qui s’appuie au contraire sur
 le caractère étroitement solidaire du contenu et de la forme, unis l’un à l’autre par le
 sens du problème philosophique à examiner. On cherchera alors, non pas à réserver
 à   l’exercice   du   jugement   des   exercices   prétendument   « techniques »   qui   en
 isoleraient   les   différentes   dimensions   et   le   sépareraient   du   contenu   même   des
 leçons, mais à s’adresser à lui de manière active en favorisant  dans le mouvement
 même de l’instruction des connaissances et des problèmes philosophiques  effectué
 en classe les occasions permettant aux élèves une appropriation active des raisons
 du   problème   actuellement   examiné,   ainsi   que   des   références   philosophiques
 utilisées pour l’éclairer. 


Deux représentations différentes de l’acte d’enseignement peuvent donc être dégagées du
 point de vue de la méthode : 


a)  Dans  le premier  cas  de figure, tendant  à  isoler  leçons  de   « contenu » et  leçons de


« méthode »,     le   « cours »   sera   le   plus   souvent   conçu   comme   une   exposition   de


« doctrines »   ou   d’éléments   de   doctrines,   qui   pourra   alors   prendre   une   forme   et   une
tonalité   plus   dogmatiques,   leurs   relations   aux   problèmes   philosophiques   apparaissant
alors quelque peu extérieures à la philosophie elle-même, et relevant plutôt d’exigences
purement « scolaires » que les temps   réservés à l’apprentissage dit « méthodologique »
auront  précisément comme  tâche  de  leur  appliquer.  Un tel  apprentissage  cherchera  à
exposer aux élèves des règles générales qui devraient leur permettre à la fois de vérifier
les « connaissances »   acquises en cours, d’apprendre aux élèves comment les exploiter
dans  le  cadre  des  épreuves   de   philosophie   que   sont la dissertation  et l’explication de
textes,   avec   cependant,   comme   l’a   révélé   bien   souvent   l’enquête,   une   grande
indétermination quant à la nature même de ces règles ( on a souvent du mal à savoir ce
qui relève de conseils très généraux, de procédés qui auraient une prétention cognitive
dans l’ordre de la recherche des idées et des éléments de réflexion, ou encore de règles et
de conseils de rédaction et d’écriture). Une variante de cette conception existe également,
qui   consiste   moins   à   mettre   en   œuvre   une   méthodologie   séparée   qu’à   différer   dans
l’année le temps de l’exercice du jugement : on supposera alors que ce n’est qu’à partir de
la   seconde   moitié   de   l’année   d’enseignement   que   les   élèves   seraient   enfin   dotés   des
éléments   d’instruction   nécessaires   pour   pouvoir   commencer   à   en   faire   un   usage
véritablement réflexif : les sujets proposés en préparations ou en devoirs s’éloigneraient
alors progressivement de la question de cours pour respecter cette évolution supposée. Là
encore la représentation induite par de tels procédés envisage la culture philosophique
comme une matière qui  précéderait  l’acte de réflexion et qu’il faudrait alors acquérir à
titre de pré-requis plutôt que comme l’expression même du jugement en acte.



(10)  b)  A   l’inverse,   pour   les   professeurs   qui   ne   conçoivent   pas   autrement   que   comme
 solidairement   liés   l’un   à   l’autre   l’apprentissage   d’une   culture   philosophique   initiale   et
 l’exercice du jugement réflexif et critique, c’est à chaque heure d’enseignement que cet
 apprentissage leur paraît devoir être mené, en prenant alors la forme d’une explicitation
 constante de ce que l’on fait, des raisons qui   conduisent à le faire, de la manière enfin
 dont on procède, qu’il s’agisse   aussi bien par exemple de l’analyse d’une notion, d’un
 corrigé de dissertation, que de l’explication d’un texte court ou de l’étude suivie d’une
 œuvre. Loin d’envisager l’acquisition des connaissances et des compétences requises par
 l’enseignement de la philosophie en classes terminales comme le résultat d’une  matière
 (des   contenus   de   connaissance   en   l’occurrence,   neutres   à   l’égard   du   problème
 philosophique examiné) et d’une  forme  (des recettes ou des préceptes que l’on pourrait
 apprendre et appliquer toujours de la même manière, quelle que soit la nature même de
 l’objet interrogé) extérieures, voire étrangères l’une à l’autre, la plupart des professeurs
 interrogés   se   représentent   bien   plutôt   cette   acquisition     comme   le   fruit   de  règles
 communes et communément mis en œuvre par le professeur (dans ses leçons) et par les
 élèves (dans leurs devoirs).  



1.3 Vérification et évaluation des acquis :


La différence qui se révèle au travers des discours des professeurs sur la question enfin de
 l’évaluation  des   apprentissages,   manifeste   cependant   moins   un   réel   clivage   dans   les
 représentations générales que les professeurs se font de ce  point essentiel qu’une approche
 différente et un degré de conscience plus ou moins aigu  d’une difficulté réelle  : d’un côté en
 effet, l’on veut éviter une évaluation globale qui ne prendrait pas suffisamment en compte  le
 caractère  multiple des capacités à faire acquérir aux élèves et surtout, ne leur donnerait pas
 les indications, et par conséquent, les moyens suffisants pour orienter leur travail et favoriser
 leur progrès en cours d’année ; mais de l’autre, on ne veut pas perdre de vue l’unité vivante
 de la démarche réflexive mise en œuvre en philosophie qui rend indissociable l’apprentissage
 de l’ensemble des opérations cognitives et discursives qu’elle implique. La question est alors
 de savoir comment on s’y prend pour analyser et évaluer le degré de maîtrise acquis par les
 élèves de manière cependant suffisamment précise et fine pour leur donner les moyens
 d’orienter leur travail en comprenant réellement ce qui est attendu d’eux et quelles sont les
 démarches (tant sur le plan de la recherche que de l’expression ou de la rédaction) qui leur
 permettraient de répondre, de manière satisfaisante, à cette attente.


 C’est dans la réponse à cette question que ressurgit cependant une divergence essentielle
 dans les représentations des professeurs :


a) la première représentation conduira à privilégier des exercices ponctuels  se proposant de
travailler plus particulièrement telle ou telle exigence de la démarche philosophique ( par
exemple « problématiser », ou « conceptualiser », ou « argumenter », ou « savoir utiliser une
référence »,   ou   « un   repère »,   etc.)   ou   chercheront   à   invoquer   une   hiérarchisation   des
compétences, voire de la préparation aux épreuves ( certains jugeant la dissertation plus
difficile, d’autres d’ailleurs, aussi nombreux, l’explication de texte, ce qui justifierait à leurs
yeux d’en différer ou d’en retarder l’apprentissage)   selon un principe de progressivité censé
aller par degrés des tâches estimées plus simples jusqu’aux plus complexes). 



(11)b) selon la seconde représentation, les exercices « partiels » sont à concevoir bien plutôt
 comme   des   préparations   à   l’épreuve   complète,   et   ne   sauraient   donc   être   conçues   de
 manière ponctuelle et étanche. Il s’agirait alors, en fonction des difficultés dûment observés
 dans les productions des élèves, de moduler ces exercices en en ciblant les objectifs, tant du
 point   de   vue   de   la   compréhension   de   chaque   moment   essentiel   d’une   dissertation
 philosophique ou d’une explication de texte que du point de vue de l’aide à la rédaction
 (l’une et l’autre étant là encore à la fois distinctes et unies). Le principe de progressivité à
 l’œuvre dans tout processus d’acquisition ne serait pas dépendant du contenu des savoirs ou
 des compétences à enseigner (en classes terminales l’enseignement de la philosophie est et
 se doit d’être, en toutes ses dimensions, élémentaire), mais aurait à se moduler en fonction
 des difficultés rencontrées réellement, et à chaque fois de manière différente, par les élèves4.


___________________________


       


Bilan : A partir de l’étude des représentations que les professeurs se font de l’acte de faire
 acquérir et d’évaluer  les éléments nécessaires à la compréhension et à la pratique par les
 élèves de la philosophie, dans les cadres de son enseignement au lycée, on peut relever une
 correspondance terme à terme entre ces deux difficultés majeures   que sont la diversité
 hétérogène des critères d’évaluation  et d’autre part la disjonction, voire l’étanchéité des
 procédés d’apprentissage pour ce qui est de la  méthode ; on peut alors situer leur racine
 commune   dans   une   représentation   séparée   des   deux   dimensions   de   la   finalité   de
 l’enseignement de la philosophie en classes terminales, comme le tableau suivant cherche à
 en donner une image :


Finalité       Méthode      Evaluation 


Tendance à la séparation
 de l’exercice du jugement et 
 de la culture philosophique


Apprentissage séparé des 
 démarches


Exercices ponctuels et 
 fragmentés.


Evaluation syncrétique
 Modèle mécanique 


d’application 
 leçons/exercices


Tendance à : 


 La récitation de cours


 L’application de recettes
 formelles


   


       


4  Il s’agirait ainsi d’éviter à la pratique de l’évaluation un double écueil,  par la mise en œuvre (tant à l’oral qu’à
l’écrit) d’un réel équilibre entre une démarche synthétique visant l’unité de la démarche à faire acquérir en
l’exerçant   (et   qui   seule   peut   conférer   à   l’évaluation   dite   « sommative »   une   dimension   formative)   et   une
démarche analytique soucieuse d’indiquer et d’expliquer aux élèves   les différentes étapes qui doivent être
cependant   être   mises   en   œuvre   dans   la   position   et   l’instruction   progressive   et   continue   d’un   problème
philosophique (ce qui permet de ne pas confondre une évaluation à prétention « formative » d’une simple grille
de compétences  étanches ou isolées). 
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2.   Pratiques   en   classes,   interrogations   adressées   aux   élèves,   examen   des copies et des travaux de préparation et de correction des devoirs : 


Cette seconde modalité de l’enquête a permis de préciser la manière dont la question de
 l’évaluation des acquis des élèves était intégrée à l’acte effectif d’enseignement. Les visites
 en classe ont rendu possible  de centrer notamment l’observation sur la manière même dont
 la conception et l’exécution de la leçon permettent (ou non, ou dans une moindre mesure)
 aux élèves d’y reconnaître la présence en acte des exigences qui sont celles précisément
 attendues d’eux lors des productions (écrites et orales) qui leur sont proposées.


 Dans le cadre strict de l’évaluation des acquis, l’observation ainsi définie de la
 séance d’enseignement a trouvé en quelque sorte son prolongement naturel  dans
 un   questionnement   direct   des   élèves   sur   leur   capacité   à   restituer   la   leçon
 observée,   notamment   leur   aptitude   à   reprendre   à   leur   compte   le   problème
 philosophique directeur de la leçon et/ou l’étape de son instruction qui venait d’en
 être effectuée ; mais il s’est agi également d’évaluer le degré de compréhension par
 les élèves des usages qu’ils pouvaient faire des éléments de savoir et de réflexion
 transmis pour le traitement des autres notions liées au problème qui venait d’être
 examiné ( lorsque la leçon intégrait bien cette dimension du travail philosophique). 


 Dans   le   cadre   de   la   préparation   des   élèves   aux   épreuves   (   dissertation   et
 explication de texte philosophique), on a pu  alors élargir cet examen des acquis
 philosophiques des élèves par la lecture de copies et de leurs corrections, en vue
 d’examiner cette fois leur capacité à mobiliser les éléments transmis et acquis pour
 poser  et  instruire  un  problème   philosophique   à  chaque   fois   déterminé  dans   le
 cadre   des   épreuves   de   philosophie,   et   ainsi   évaluer   l’incidence   de   l’acte
 d’enseignement   sur   la   préparation   des   élèves   à   ces   épreuves   (dissertation   et
 explication de textes philosophiques).


___________________


L’observation des séances d’enseignement et le questionnement des élèves effectué à sa
 suite   sont   venus   confirmer   les   premières   indications   fournies   par   le   travail   sur   les
 représentations, dont on vient de dresser le tableau général. Les éléments d’observation
 collectés   dans   le   cadre   de   ce   dispositif   nous   ont   conduit   à   distinguer   trois   types   de
 démarches   générales,     inégaux   du   point   de   vue   de   l’intégration   réelle   à   l’acte
 d’enseignement  de la vérification et de l’évaluation régulières des acquis des élèves, mais
 également (- les deux points étant liés – du point de vue de l’unité substantielle de l’exercice
 du jugement et de l’acquisition d’une culture philosophique initiale :


1. Un type d’enseignement qui tend à séparer les moments de la transmission des
 connaissances et ceux de l’exercice du jugement : 


Lorsque   l’acte   d’enseignement   tend   à   séparer,   logiquement   comme   temporellement,   le
moment   de   l’   « instruction »   (entendue   alors   comme   transmission   de   « contenus   de
 connaissances ») de celui de la vérification et de l’évaluation de ce que les élèves en ont
retenu et compris (l’acte de vérification et d’évaluation prenant alors la forme d’exercices
partiels   de   « méthode »   et   de   devoirs   complets   pensés   sur   le   modèle   d’un   exercice
d’application du cours), on constate : 



(13) concernant tout d’abord la compréhension de la leçon, que d’une part, la leçon elle-
 même prend alors la forme d’un discours peu problématisé, ou explicitant peu la
 question directrice qui anime et donne sens aux analyses effectuées ; d’autre part,
 que les élèves, au cours du questionnement qui fait suite à la leçon, ont du mal, voire
 ne   parviennent   pas   du   tout   à   indiquer   quel   était   l’objet   de   la   leçon,   et   à   en
 reconstituer aisément et en en donnant les raisons, les moments ou les étapes (on
 dira   qu’on   a   parlé   de   cela,   puis   de   cela,   de   l’expérience   par   exemple,   puis   de
 l’interprétation, mais sans véritablement rendre raison de leur relation). On peut dire
 qu’ici la leçon tend à prendre  la forme d’un court traité (divisé en  chapitres) sur une
 notion, plutôt qu’elle ne cherche à établir un lien analogique avec la dissertation, ce
 qui  distend, dans  la conscience des élèves, les moments d’apprentissage  en deux
 temps séparés : ceux de l’instruction et de la réflexion  ( ici on apprend des contenus ;
 plus tard, on verra comment les appliquer à une question, le plus souvent proche de
 celle du cours, l’élève devant alors lui-même opérer la transformation du « traité » en
 dissertation). 


 Concernant la maîtrise par les élèves des épreuves :  on constate, dans ce premier
 cas de figure, que les élèves ont alors bien souvent du mal à comprendre l’énoncé
 d’un sujet de dissertation comme l’indice d’un problème philosophique déterminé,
 dont   ils   ont   à   comprendre   et   à   examiner   les   raisons   et   les   voies   possibles   de
 résolution en usant à bon escient – et dans le cadre du problème posé – de la culture
 philosophique acquise. Au lieu de cela, les élèves ont tendance à proposer un débat
 d’opinions, un « copier-coller » d’éléments de cours, et à se contenter de juxtaposer
 les   éléments   d’analyses   et   de   connaissances   philosophiques   qu’ils   ont   acquis   par
 simple   remémoration.   Bref,   ni   le   problème   philosophique,   ni   les   connaissances
 acquises et requises pour l’instruire ne font l’objet d’une réelle activité de jugement :
 il n’est pas rare alors qu’à l’exercice de la dissertation philosophique se substitue une
 simple récitation de cours. On note en même temps que l’usage du « cours » devient
 indifférencié : à l’instar de leurs propres productions, le cours en question, ne leur
 apparaissant plus comme le résultat d’un effort de pensée réellement assumé, n’a pas
 à   leurs   yeux   besoin   d’un   auteur,   ce   qui   explique   qu’on   puisse   se   référer
 indifféremment au cours du professeur, ou à tout autre « ressource » trouvée sur
 internet   ou   dans   des   anthologies   scolaires.   Quant   à   l’explication   de   texte
 philosophique,  la lecture des devoirs et des exercices proposés aux élèves pour s’y
 préparer met souvent en évidence une difficulté à comprendre et à aborder le texte
 de 10 à 20 lignes dont on leur demande de procéder à l’explication autrement que
 comme   l’illustration   d’un   thème   ou   d’une   notion   du   programme.   On   peut   alors
 trouver des références à des analyses ou à des positions philosophiques, qui portent
 trace d’un cours sur telle ou telle notion, mais les traces de « culture » qui peuvent
 ainsi   se   rencontrer   dans   les   copies   sont   rarement   mises   au   service   de   la
 compréhension et de l’analyse du texte, de ce dont il est réellement et précisément
 question dans le texte, du problème philosophique qu’il éclaire en en déterminant les
 raisons et en les discutant. On peut alors légitimement se demander ce que, une fois
 l’examen passé, il restera dans l’esprit des élèves d’un cours et d’une « culture » ainsi
 perçus. 


        


2. Un   type   d’enseignement   qui   diminue   ou   diffère   l’apport   de   l’acquisition   d’une
culture philosophique à l’expression « spontanée » de la pensée des élèves : 



(14)Lorsque l’acte d’enseignement prend au contraire la forme ( plus ou moins systématique)
 d’une enquête cherchant à faire des représentations d’abord « spontanées » des élèves, puis


« corrigées » à partir des éléments progressivement introduits par le professeur, le contenu
 même de la leçon, on assiste alors en cours à un privilège accordé à la lecture de textes
 courts ( souvent sans préparation préalable) à partir de laquelle on demande aux élèves de
 dégager   par   eux-mêmes   les   données   d’un   problème   philosophique   ou   la   position   d’une
 thèse. Si , lors du questionnement des élèves, on constate  une facilité plus grande à indiquer
 quel  fut l’objet de  la leçon, et à le formuler  sous la forme d’une  question, en revanche
 l’aptitude   à   comprendre   les   raisons   du   problème   autrement   que   comme   une   simple
 divergence de thèses, voire d’« opinions », se fait rare à nouveau, et plus encore la capacité à
 mobiliser les éléments des leçons (textes et questions) en vue de saisir les relations entre les
 notions   et   toute   la   portée   du   problème   philosophique   examiné   (   ce   qui   confère   au
 demeurant une forme squelettique à l’instruction du problème). La systématisation de cette
 forme d’enseignement, en réduisant le contenu de l’analyse philosophique d’une notion et
 des problèmes élémentaires qu’elle soulève à une seule question plus ou moins induite par
 les   premières   représentations   introduites   ne   permet   guère   en   effet   aux   élèves,   lors   du
 questionnement comme dans leurs copies, un réel approfondissement du problème, et leur
 rend difficile une exploitation à nouveaux frais de ses éléments d’instruction (utilisation des
 mêmes   éléments   d’analyse   et   de   culture,   mais   dans   une   perspective   différente   de   celle
 étudiée), les questions apparaissant alors cloisonnées, et les textes limités dans leur usage à
 l’illustration de tel ou tel moment d’une leçon. L’étude suivie de l’œuvre   pour sa part est
 alors encore très souvent conçue par les élèves comme  un exercice purement « scolaire » et
 n’étant utile que pour une éventuelle épreuve d’oral, ce qui en fait disparaître tout autant
 son intérêt pour la compréhension de ce qu’est une authentique culture philosophique que
 pour   l’instruction   du   jugement   réfléchi   des   élèves   qui   ne   voit   plus   dans   l’œuvre   ou   les
 œuvres étudiées la source vive à laquelle puiser pour comprendre et traiter les problèmes
 philosophiques majeurs inhérents à bien des notions du programme. 


La  position  et  l’instruction  des   problèmes   philosophiques soulevés soit  par   les  sujets  de
 dissertation, soit par  le texte philosophique, apparaît alors   trop souvent négligée, faute
 d’acquisition d’une culture philosophique permettant  son analyse, sa conceptualisation et sa
 discussion   argumentée,   souvent   recouverte   par   une   « rhétorique »   un   peu   formelle   (en
 recherche de « transitions » plus ou moins artificielles, et rarement compréhensibles par les
 élèves), comme si le sujet proposé au jugement réfléchi et instruit des élèves devait de toute
 force entrer dans des cadres rigides et plus ou moins stéréotypées. Plutôt que de doter les
 élèves d’une culture et d’une réelle technicité ( issue d’une réflexion formative sur les règles
 que l’on peut se donner pour s’assurer tout au long de ses productions de l’adéquation entre
 ce   que   l’on   tente   d’élaborer   et   les   objectifs   proposés),   les   devoirs   semblent   souvent   ici
 vouloir répondre à des recettes qui précédent la lecture de l’énoncé du sujet ou l’examen du
 texte   (confusion entre règle et recette,   qui, il faut bien le dire, est par ailleurs monnaie
 courante dans les ouvrages dédiés à ce point sur le marché scolaire).  


3. Un type d’enseignement qui cherche à doter les élèves, en même temps et l’une par
 l’autre,     d’une   culture   philosophique   et   de   la   capacité   à   exercer   l’activité   du
 jugement libre et réfléchi :


     La   forme   d’enseignement   qui,   aussi   bien   au   vu   de   l’examen   de   copies   que   lors   du
questionnement direct des élèves, est apparu comme donnant les meilleurs résultats,   est
celle qui, s’écartant d’un exposé thématique (cf. type 1) tout en n’en réduisant pas l’examen



(15)notionnel  à  la  juxtaposition  de  questions  ponctuelles  (cf.  type   2),   cherche     à  conférer  à
 chaque leçon la forme explicite de l’instruction d’un problème philosophique élémentaire,
 mettant   progressivement   en   place   le   réseau   des   relations   que,   au   sein   des   problèmes
 philosophiques rencontrés, chaque notion entretient avec les autres notions du programme.


L’acquisition   par   les   élèves   de   cette   double   aptitude   paraît   au   cours   de   l’enquête   en
 corrélation constante avec une pratique enseignante qui, non à des moments séparés mais à
 chaque heure de cours, met en œuvre  et explicite   toutes les compétences, mais aussi les
 seules, attendues institutionnellement des élèves : expliquer ce qui fait la consistance d’un
 problème   (les   raisons   pour   lesquelles   il   se   pose   nécessairement)   et   procéder   à   son
 instruction en tentant d’y répondre de manière justifiée. A chaque fois en effet qu’a pu être
 observé un acte d’enseignement mettant réellement et régulièrement en pratique de la part
 de l’enseignant une démarche réflexive sur ses propres leçons, on constate, tant du point vue
 de la compréhension des connaissances et des problèmes philosophiques que de la qualité
 des productions des élèves, de bien meilleurs résultats. L’intégration à l’acte d’enseignement
 d’exercices   réguliers  d’évaluation   des   acquis  des   élèves  (du   questionnement   régulier   des
 élèves sur les leçons à la mise en place d’exercices   invitant à leur tour les élèves à cette
 même   démarche   sur   leurs   propres   productions,   à   commencer   par   la   rédaction   et
 l’exploitation en classe de leurs propres cahiers de cours) a donc incontestablement un effet
 positif majeur sur la qualité de la préparation des élèves à la dissertation et à l’explication de
 texte philosophique. Quelles  que  soient  par  ailleurs  les  inégalités de  condition  liées  à la
 diversité sociale des élèves (notamment du point de vue de leur accès aux dimensions de la
 culture, pas seulement philosophique au demeurant ), c’est de la familiarité des élèves avec
 cet effort de réflexivité tout au long de l’instruction que dépend en premier lieu, selon les
 données observés, la plus ou moins grande maîtrise par les élèves des acquis ( tant du point
 de   vue   des   connaissances   que   des   compétences)   nécessaires   à   la   compréhension   des
 éléments de chaque leçon comme à la réussite aux épreuves de philosophie que sont la
 dissertation et l’explication de texte . 


Si   l’on   fait   donc   le   bilan   des   résultats   observés   en   liaison   avec   cette   troisième   forme
 d’enseignement   de   la   philosophie,   on   constate,  du   point   de   vue   tout   d’abord   de   la
 vérification   de   la   compréhension   des   contenus   de   la   leçon  (observations   liées   au
 questionnement des élèves), que les élèves sont capables :  


  - d’indiquer les moments principaux de la leçon comme autant d’étapes d’une tentative
 raisonnée de résolution de problème (par exemple, comment,à partir d’une introduction qui
 dégage et éclaire les raisons constitutives d’un problème inhérent à la notion ou au groupe
 de notions étudiées, on est passé à l’élaboration d’une première réponse possible ; ou bien
 de la production d’une première objection, obligeant une reprise critique de la première
 thèse, à la nécessité de réélaborer la première thèse, voire de la contredire et d’être ainsi
 conduit à la formulation d’une nouvelle position, etc.).


- de mobiliser les éléments d’analyse et de réflexion acquise en cours  (et c’est notamment
 très perceptible pour l’exploitation des textes courts et de l’œuvre étudiée de manière suivie)
 pour les mettre au service de l’examen de plusieurs notions du programme, ou d’une même
 notion selon des problématiques différentes.


Du point de vue  enfin de la préparation aux épreuves (lecture des productions d’élèves), on
constate un lien très fort entre la maîtrise des exigences de la dissertation et de l’explication
de texte philosophique et ce type d’enseignement, qui les prépare en réalité directement à
ces épreuves par la manière même dont les leçons sont élaborées et conduites, en unissant
fortement la culture philosophique à l’exercice réfléchi du jugement. Les dissertations évitent



(16)ainsi   bien   plus   souvent   le   « hors-sujet »,   et,   contrairement   à   des   exposés   purement
 doxographiques   (type   1)   ou   des   applications   mécaniques   de   recettes   ou   de   conseils
 seulement formels (type 2), savent exploiter de manière plus vivante et plus cohérente (en
 les   mettant   au   service   de   l’examen   du   problème   posé)   analyses   conceptuelles   et
 connaissances des doctrines et des auteurs. Les explications de textes (en séries générales et
 plus encore en séries technologiques où la rédaction de l’explication est guidée par un ordre
 des questions) parviennent là encore bien plus fréquemment à comprendre le lien qui unit et
 associe, au sein d’ un seul et même travail d’explication  de texte  philosophique  ( qui donc
 expose   les   données   d’un   problème   en   vue   d’en   proposer   une   réponse,   et     s’offre   ainsi
 nécessairement   à   la   discussion),   la   compréhension   synthétique   de   la   thèse   et   de
 l’organisation générale de l’œuvre qu’elle commande, celle, analytique, de l’ensemble de ses
 éléments signifiants ( qui permet de  s’assurer  de la compréhension de la première tout en
 l’enrichissant), celle enfin de la détermination de la pertinence et de la portée philosophique
 de la réponse apportée au problème philosophique soulevé par le texte, par sa mise en
 perspective et sa discussion. Une fois de plus la différence est marquée entre ces explications
 et celles induites par  les  deux premiers types  d’enseignement (paraphrase  plate  plus ou
 moins recouverte d’une « mise en forme » préfabriquée – en corrélation plus fréquente avec
 le   type   2   –   ou   « commentaire »   extérieur   au   problème   et   à   l’idée   générale   du   texte
 permettant une récitation de tout ce que l’on sait sur ce que l’on croit être le «  thème » du
 texte – erreur plus fréquemment associée au type 1 d’enseignement).


_____________________________


Ainsi, loin de pouvoir corroborer l’opinion fréquemment énoncée selon laquelle les épreuves
 actuelles  de   philosophie   seraient  inadaptées  au   « public »   que   constitueraient   les  élèves
 d’aujourd’hui ( ce qui ne correspond d’ailleurs pas aux résultats des élèves, beaucoup plus
 nuancés et qui attestent de réelles différences dans la qualité des productions des élèves
 tout au long de l’année scolaire comme aux épreuves de l’examen), la présente enquête
 permet plutôt de mettre en évidence le rapport de la réussite ou de l’échec des élèves aux
 épreuves de philosophie aux formes et conditions d’apprentissage qui leur sont proposés
 tout au long de l’année. Les divers types d’enseignement que nous avons pu distinguer ne
 préparent pas aussi directement et adéquatement aux épreuves mêmes du baccalauréat
 (indépendamment   de   la   qualité   philosophique   intrinsèque   du   cours   dispensé),   et   ces
 différences dans la préparation aux épreuves n’est pas indépendante du degré d’intégration
 aux leçons de l’évaluation régulière et réellement formative des acquis des élèves.     


On   peut,   pour   finir,   proposer   un   schéma   illustrant   la   corrélation   entre   ces   trois   types
d’enseignement et la question de l’évaluation des acquis des élèves : 



(17)Type d’enseignement       Méthode       Résultats observés
 1. Leçons en forme de traités 


séparés pour chaque notion


Devoirs comme 
 transformations du 
 chapitre en question 
 de cours


Difficulté à mobiliser les 
 connaissances même exposées
 en cours en vue de la position 
 et de l’instruction d’un 


problème
 2. Examen des notions par 


l’instruction d’une question


Devoirs d’application 
 (question du cours)


a) difficulté à transférer les 
 éléments du cours en faisant 
 varier les problèmes liés à 
 chaque notion


b) difficulté pour approfondir 
 l’instruction des questions en 
 usant d’une culture 


philosophique suffisante
 3. a) Modèle problématisant pour 


chaque leçon (c’est-à-dire visant la
 position et l’instruction d’un 
 problème philosophique inhérent 
 à chaque notion) 


     b) situation de chaque leçon 
 dans l’économie générale des 
 champs de problèmes du 
 programme


a) Démarche 
 d’explicitation du 
 travail effectué dans 
 chaque leçon


b) Exercices réflexifs 
 sur le cours proposé 
 aux élèves


a) Meilleure compréhension 
 du lien exercice du jugement 
 réfléchi/culture philosophique


b) Articulation effective entre 
 les leçons et la préparation des
 élèves à la dissertation et à 
 l’explication de texte 
 philosophique 



3.   Évolution   de   l’enquête   sur   les   acquis   des   élèves   et   intégration   du questionnement des élèves à la démarche « classique » d’inspection :   


La   question   de   la   vérification   des   acquis   des   élèves   est   apparue   de   plus   en   plus
consciemment au cours du travail mené –   là réside sans doute l’un de ses traits les plus
positifs -  non comme un simple point de métier parmi d’autres, mais comme une dimension
essentielle  de l’acte d’enseignement, dont l’intégration  plus grande  encore  à la pratique
professionnelle   pourrait   constituer   un   point   majeur   de   progression.   La   réflexion   sur     la
vérification des acquis et sur son intégration à l’acte commun d’apprendre a ainsi été amené
à jouer dans  les deux académies dont j’ai la charge un rôle de principe directeur tout aussi
bien , comme on l’a vu, pour les questions  définissant la structure et la mise en œuvre en
classe   des leçons de philosophie élaborées par le professeur en vue de favoriser chez les
élèves l’exercice du jugement à la fois personnel et cultivé, que celles portant sur le travail
des élèves ( qui englobe  la question des instruments réflexifs dont on pourrait davantage
doter   les   élèves   sur   chaque   leçon   et   sur   l’ensemble   du   cours   de   philosophie   en   vue



(18)d’améliorer sensiblement l’usage réfléchi qu’ils peuvent en faire régulièrement en classe, en
 commençant par la rédaction et la structuration de leurs prises de notes). 


Cette même préoccupation de la vérification des acquis favorise également une meilleure
 compréhension des objectifs  tant des exercices partiels que des devoirs complets, et ainsi
 en éclaire l’articulation, les élèves étant mieux en mesure de saisir  ce qui à chaque fois est
 précisément attendu d’eux, et ce non seulement le jour des épreuves d’examen, mais tout
 au long de l’année. Il ne s’agit donc pas, on le voit, de proposer, encore moins d’imposer, un
 modèle dogmatique et impérieux d’enseigner, mais au contraire d’inviter les professeurs à
 assumer pleinement leur  liberté  pédagogique  en intégrant  toujours  plus à leur  pratique
 d’enseignement les conditions  qui favorisent également  chez leurs élèves  l’exercice et la
 culture   du   jugement   libre   et   réfléchi,   en   les   invitant   à   s’approprier   pleinement   leurs
 connaissances philosophiques et le sens des problèmes qui les animent, et en les mettant
 ainsi à distance de toute forme de soumission à des règles mécaniques « standard » ou à la
 simple reproduction d’exposés dogmatiques. 


Au-delà enfin du travail mené en classe, ce même souci a une fonction non négligeable de
 modération et de régulation des travaux des commissions d’évaluation des copies d’examen,
 en obligeant chacun à se recentrer sur les exigences des épreuves du baccalauréat et à les
 distinguer de celles qui relèveraient de choix subjectifs personnels. Le travail du professeur
 tout au long de l’année, et celui de l’examinateur lors des épreuves du baccalauréat, sont
 ainsi mis en situation d’implication réciproque et de mise en cohérence.   


La prise de conscience, tant par l’inspecteur que par les professeurs, de l’importance de
 cette dimension du métier d’enseignant de philosophie nous a conduit, au-delà même de sa
 prise   en   compte   dans   les   stages   de   formation   continue   ou   les   actions   d’animation
 pédagogique, à intégrer au temps même de l’inspection individuelle un des aspects majeurs
 du travail mené jusqu’ici sur la base du volontariat : le temps de questionnement des élèves
 faisant suite immédiate à la leçon observée. Bien que l’on ne puisse, pour des raisons de
 temps   maximal   à   consacrer   à   chaque   inspection,   envisager   une   transposition   directe   à
 l’activité d’inspection de l’ensemble des protocoles utilisés lors de l’enquête, il est par contre
 tout à  fait  possible  de  moduler  le temps  dévolu  au questionnement  des  élèves  afin de
 l’intégrer à l’heure d’entretien individuel. Le déroulement de l’inspection individuelle obéit
 ainsi, à chaque fois que cela est possible (c’est-à-dire à chaque fois qu’est prévue à l’emploi
 du temps des élèves une séance de deux heures d’enseignement consécutives), au schéma
 suivant : 


 observation de la leçon : 1H


 questionnement   des   élèves   sur   la   leçon   (en   présence   et   avec   le   concours   du
 professeur) : 15minutes


 entretien individuel 45 minutes).


Deux remarques préalables à la présentation de quelques exemples des types de questions
adressées aux élèves sont nécessaires : en premier lieu, il est important d’indiquer que ce
nouveau déroulement de l’inspection individuelle, ainsi que les raisons qui le justifient, ont
été explicitement présentés aux professeurs lors des journées d’animation pédagogique,
puis rappelés à l’occasion de la lettre de rentrée ; non seulement cela n’a pas heurté les
professeurs, mais il semble même que le fait que cette démarche s’adresse désormais à
tous   les   professeurs   de   philosophie   d’une   académie   a   permis   d’éviter   tout   risque   de
malentendu   ou de suspicion concernant le premier moment de l’enquête qui s’adressait
d’abord à des professeurs volontaires. En second lieu, il convient de remarquer que, loin
d’être compris comme un empiètement arbitraire sur le temps de l’entretien individuel, le



(19)quart   d’heure   dévolu   au   questionnement   des   élèves   à   la   suite   de   la   leçon   observée
 contribue à renforcer la dimension proprement professionnelle de l’entretien, étant le plus
 souvent vécu comme offrant au professeur et à l’inspecteur un point  de départ partagé sur
 lequel peuvent se croiser et dialoguer plusieurs analyses réflexives. Loin de se surajouter
 artificiellement à l’entretien ou de s’y substituer, le temps de questionnement des élèves
 oriente   d’emblée   l’entretien   sur   un   acte   d’enseignement   suffisamment   dégagé   des
 représentations   subjectives   et   affectives   (qu’elles   soient   colorées   de   complicité   ou   de
 suspicion) pour avoir la consistance d’un réel objet commun. 


La nécessité de limiter à un temps bref le moment des questions adressées aux élèves sur la
 leçon implique celle de resserrer, de concentrer le questionnement sur l’essentiel : en ce sens
 on peut dire que, du point de vue de la méthode, cette « nécessité » s’est vite transformée
 en « vertu ». Ce resserrement des questions adressées aux élèves permet en effet de mettre
 davantage   encore   l’accent   sur   ce   qui   est,   tant   du   point   de   vue   philosophique   que
 pédagogique, l’essentiel attendu d’un enseignement de la philosophie en classes terminales :
 la compréhension des raisons qui confèrent à un problème à la fois sa réalité et sa spécificité
 philosophique, ainsi que le mouvement rationnel qui, à partir de la manière suffisamment
 précise   dont   a   été   posé   le   problème   lui-même,   permet   de   procéder   à   son   instruction
 progressivement   ordonnée.     Avant   de   conclure   sur   le   triple   bénéfice   qu’il   nous   semble
 pouvoir   être   retiré   de   cette   intégration   du   questionnement   élèves   à   l’acte   d’inspection,
 donnons   quelques   exemples   (liées   à   des   inspections   récentes   –   premier   trimestre   de   la
 présente année scolaire) permettant de se faire une idée du type de questions adressées aux
 élèves et de leurs liens à l’objectif présenté.


Exemple 1 /  Leçon observée : leçon du professeur sur la conscience autour de la question :


« La conscience me permet-elle de savoir qui je suis ? » 


Première  série de questions adressées aux élèves à la suite de la leçon du professeur : Sur
 quoi portait la leçon5 ? 


Premières   réponses :   «  On   a   parlé   de   la   conscience.   –  On   s’est   demandé   ce   qu’est   la
 conscience, ce que veut dire « je ». 


Reprise de la première question et des premières réponses en vue de vérifier la capacité des
 élèves à préciser l’objet de la leçon, notamment celle de comprendre cet objet non comme
 un   simple   « thème »,   mais   comme   la   mise   en   évidence   d’un   problème   philosophique
 directeur,   donnant   sens   et   cohérence   à   l’examen   de   la   conscience   comme   notion
 philosophique. Retour à cette fin sur des éléments de la leçon du professeur afin de vérifier si
 et ce que les élèves en ont compris : faut-il faire une distinction entre « avoir conscience de
 quelque chose » et « être une conscience » ? Quelle différence faites-vous entre la question


« Que suis-je ? » et la question « Qui suis-je ? »   Difficultés des élèves à expliquer ce qui a
 été   présenté   dans   la   leçon     comme   des   distinctions   premières.   Par   contre,   les   élèves
 parviennent   plus   clairement   à   repérer   le   problème   de   la   leçon   comme   celui   de   la


« permanence du sujet » en le formulant ainsi : « comment penser l’identité de la conscience
 si   en   même   temps   il   y   a   une   multiplicité   et   un   changement   incessant   de   nos   états   de
 conscience ? » 


Deuxième série de questions portant sur le mouvement progressif de la leçon : Quel est le
 point de départ de la leçon ? Qu’a-t-on commencé à analyser ? Pour procéder ensuite, et
 pourquoi, à quel examen ? Finalement à quoi aboutit-on, (qu’a-t-on appris) à la fin de la
 leçon ? 


5 Les questions posées sont écrites en bleu, les réponses des élèves en vert.



(20)Réponses des élèves : « on a commencé d’abord à définir la conscience comme une série
 d’états de conscience. On a qualifié cette conscience d’ « empirique » et le professeur ayant
 tracé   un   schéma   au   tableau,   on   a   placé   cette   conscience   en   bas   du   tableau,   en   la
 représentant   par   une   série   de   points   pour   illustrer   le   caractère   multiple   des   états   de
 conscience. »


« Puis on a fait l’hypothèse d’une conscience une cette fois, assurant la permanence de la
 conscience de soi. On l’a placée alors en haut du schéma, et on l’a représentée comme le
 point vers lequel convergent tous les points de la conscience empirique. »


Reprise du questionnement (afin de vérifier pour finir la compréhension globale de la leçon) :
 Finalement   alors,   nous   serions   dotés   de   deux   consciences,   ou   d’une   seule ?   Pouvez-vous
 expliquer la relation entre ces deux déterminations de la conscience ?  


Les   réponses   des   élèves   montrent   ici   un   réel   embarras,   que   certains   avaient   d’ailleurs
 manifesté   au   cours   même   du   déroulement   de   la   leçon   en   interrogeant   précisément   le
 professeur sur ce point (remarque élève : « la conscience « d’en haut », si elle est extérieure
 à la conscience « d’en bas », est-ce que loin d’unifier notre conscience de soi, elle ne va pas
 faire encore qu’il y ait une pluralité de « je » en un même moi ? »). Les élèves sont plus à
 l’aise par contre quant il s’agit simplement de restituer un terme (comme celui, par exemple,
 d’ « aperception », dont on s’assure d’abord de la compréhension minimale par une question
 portant sur la manière dont il faut l’écrire (en un ou deux mots)).


Bilan   effectué   avec   le   professeur   en   début   d’entretien :   Le   professeur   est   sensible   à   la
 difficulté  finale des élèves  à comprendre  vraiment la leçon essentielle dont il voulait les
 instruire sur la conscience de soi.  Tout en dégageant les éléments positifs de la leçon, ce que
 les élèves ont compris et sont réellement capables de mobiliser à propos, il est également
 plus aisé de revenir avec lui, toujours sur la base des indications fournies par l’interrogation
 adressée aux élèves, sur les raisons qui peuvent rendre compte des difficultés rencontrées
 par les élèves. Pour ne citer ici que les plus importantes : 


- mieux prévenir les élèves du risque de confondre un ordre chronologique de présentation
 avec   l’ordre   logique   d’exposition   du   problème.   Ici,   comme   on   a   commencé   à   définir   la
 conscience   comme   un   série   d’états   de   conscience   pour   faire   surgir   la   nécessité   d’une
 réflexion sur ce qui peut permettre à la conscience de soi de se penser comme une identité à
 travers la série de ses états de conscience,  les élèves comprennent ( en termes temporels
 plutôt que logiques) que nous sommes d’abord des états de conscience multiples et divers,
 d’où   surgirait   ensuite   (mais   dont   on   ne   sait   où)   une   sorte   de   supra-conscience   qui
 permettrait d’unifier les premiers.


- éviter de substituer à la vérification de la compréhension par les élèves du sens même de la
 question examinée une vérification de la mémorisation de certains termes introduits (on
 acquiert alors peut-être le mot, nullement l’idée).


-   inversement,   ne   pas   croire   toujours   possible,   et   encore   moins   souhaitable,   de   différer
 l’apprentissage des concepts qui permettent de fixer de manière précise à l’esprit l’objet
 même   dont   il   est   question.   La   « conscience »   reste   finalement   dans   la   leçon   un   terme
 polysémique, faute d’en préciser  davantage le statut et au moins de commencer à travailler
 le sens philosophique de la notion de « sujet » pour éviter une assimilation de termes encore
 imprécis comme le « moi », le « je », la conscience de soi », les « états de conscience ». 


Exemple 2/  Leçon sur la liberté à partir de deux textes de Hobbes (Léviathan, chapitres 6 et
21) : 
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