
 

 

DIDACTIQUE MASTER 2 PROFESSIONNEL 

 

La didactique dans la pratique enseignante 

Problème à résoudre : Que recouvre la notion de pratique enseignante dans l’optique de la 

didactique ? 

Questions subsidiaires : 

- Quels concepts permettent-ils de se faire une idée authentique de la pratique de la 

didactique ? 

- Comment s’analysent et se manifestent le portrait du didacticien, l’action didactique et 

et sa mise en œuvre en philosophie ? 

Objectif général : Déterminer le contenu de la pratique enseignante didacticienne 

Objectifs spécifiques : 

- Définir des concepts clés de la pratique didactique 

- Analyser le portrait du didacticien, l’action didactique ainsi que l’application de celle-

ci à la philosophie. 
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La didactique dans la pratique enseignante 

 

Introduction 

La didactique, en tant que science de l’éducation, joue un rôle essentiel dans la pratique 

enseignante. Dans l’optique de Johsua et Dupin (1989) « la didactique d’une discipline est la 

science qui étudie, pour un domaine particulier, les phénomènes d’enseignements, les 

conditions de la transmission de la « culture » propre à une institution et les conditions de 

l’acquisition des connaissances par un apprenant ». Dans ce sens, les objectifs de la didactique 

peuvent s’énoncer ainsi : Élaborer des outils théoriques, optimiser le processus 

d’apprentissage, fonder les pratiques pédagogiques. 

 Tout enseignant est fondamentalement un didacticien puisqu’il enseigne un contenu 

disciplinaire spécifique. L’enseignement de la philosophie comme discipline scolaire ou 

universitaire – comme celui de tout autre discipline – requiert d’abord des compétences 

didactiques dans la mesure où la didactique indique comment favoriser l’accès aux savoirs et 

savoir-faire organisés que sont les disciplines. C’est le lieu de faire remarquer qu’aucun 

enseignant ne peut se constituer exclusivement didacticien, sachant que le didacticien et le 

pédagogue cohabitent indissociablement dans la fonction enseignante.  

Notre champ d’investigation, dans ce cours, sera, cependant, spécifiquement celui de la 

didactique ; l’objectif étant, ici, de cerner, dans la pratique enseignante, les aspects qui 

relèvent essentiellement de la didactique. Nous réfléchirons successivement sur quelques 

concepts clés de la didactique, les caractéristiques de l’enseignant didacticien, les activités 

didactiques qui incombent à l’enseignant de philosophie, le processus d’élaboration d’un 

cours de philosophie, les compétences didactiques de l’enseignant de philosophie. Nous 

conduirons, enfin, une réflexion prospective sur la didactique de la philosophie. 

Chapitre 1- La transposition didactique  

I. Origine et définition 

On doit le concept de « transposition didactique » à un didacticien des mathématiques, Yves 

Chevallard (1985) qui, constatant l’arrivée périodique de nouveaux savoirs dans le système 

d’enseignement, s’attache à répondre aux deux questions suivantes : D’où viennent ces 

nouveaux objets enseignés ? Comment sont-ils arrivés là ? Chevallard (1985, p. 39) exprime 

la transposition didactique ainsi : « Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir à 

enseigner, subit dès lors un ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte à 

prendre place parmi les objets d’enseignement. Le "travail" qui d’un objet de savoir à 

enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition didactique ».  

On peut schématiser le processus de transposition didactique ainsi : Savoirs savants – 

Transposition didactique externe – Savoirs à enseigner – Transposition didactique interne – 

Savoirs enseignés – Savoirs appris. Par « savoirs savants », on entend « un corpus qui 

s’enrichit sans cesse de connaissances nouvelles, reconnues comme pertinentes et valides par 

la communauté scientifique spécialisée. Le savoir savant est essentiellement le produit de 

chercheurs reconnus par leurs pairs, par l’université. Ce sont eux qui l’évaluent » (Le Pellec, 

1991, p. 40).   

Les « savoirs à enseigner » sont ceux « qui sont décrits, précisés, dans l’ensemble des textes 

"officiels" (programmes, instructions officielles, commentaires…) ; ces textes définissent des 

contenus, des normes, des méthodes » (Audigier, ibid.). Les « savoirs enseignés » sont ceux 

que l’enseignant a construits et qu’il mettra en œuvre dans la classe. C’est celui qui est énoncé 



 

 

pendant les heures de cours. Les « savoirs appris » sont l’ensemble des savoirs acquis par tous 

ceux qui apprennent à l’école.     

II. Étapes de la transposition didactique  

La première étape, appelée « transposition didactique externe » (car elle a lieu hors du 

système d’enseignement, hors de la classe), est celle à laquelle Chevallard consacre l’essentiel 

de son travail. Elle est réglée par ce qu’il appelle du « nom parodique de noosphère », c’est-à-

dire « la sphère où l’on pense ». La noosphère est l’ensemble des personnes qui pensent les 

contenus d’enseignement : les universitaires qui s’intéressent aux problèmes d’enseignement, 

les représentants du système d’enseignement (le président d’une association d’enseignants par 

ex.), les auteurs de manuels, les inspecteurs scolaires, les représentants de la société (le 

président d’une association de parents d’élèves) et les représentants du monde politique (le 

ministre de l’instruction publique, son ou ses chefs de service).  

A la question de savoir pourquoi ce flux permanent de nouveaux savoirs dans le système 

d’enseignement par le truchement de la noosphère, Chevallard (1985, pp. 26-27) avance deux 

hypothèses. D’une part, le savoir à enseigner et le savoir enseigné doivent être suffisamment 

proches des savoirs savants, sous peine d’être désavoués par ceux-ci. D’autre part, le savoir à 

enseigner et le savoir enseigné doivent être suffisamment éloignés du savoir des parents, sous 

peine d’être désavoués par ceux-ci, les enseignants ne faisant plus alors que ce que les parents 

pourraient tout aussi bien faire à leur place s’ils prenaient le temps de le faire.   

La deuxième étape, qui consiste à adapter et transformer les savoirs à enseigner, tel qu’ils 

apparaissent dans les programmes et les manuels, et par voie de conséquence les savoirs 

savants dont ils sont issus, en savoirs enseignés, est appelée « transposition didactique interne 

», car elle est le fait des enseignants et de leurs pratiques dans les classes.   

Les savoirs enseignés sont nécessairement différents des savoirs savants car ils n’ont ni la 

même origine, ni la même fonction, ni la même destination. L’enseignant, devra imaginer des 

activités éducatives, monter des exercices, réaliser des documents d’appui. Sa fonction est 

d’augmenter la probabilité de l’appropriation des connaissances par les élèves. La distance, 

qui sépare le savoir savant du savoir enseigné, peut être de ce fait très importante.  

Tardy (1993, pp. 54-57) fait l’inventaire des transformations que le savoir enseigné opère sur 

le savoir savant. En voici quelques-unes :  

Les termes techniques, généralement réservés aux spécialistes, sont évités au profit des mots 

de la langue courante. La transposition terminologique consiste donc à parler autrement de la 

même chose. Avec le risque que l’enseignant ne satisfasse pas à une de ses missions qui est 

d’enrichir progressivement le vocabulaire de ses élèves.  

Le savoir enseigné se borne souvent à présenter le résultat des recherches comme des vérités, 

ou comme des faits réels et vrais alors que le savoir savant, sur lequel il s’appuie, n’est que le 

produit précaire et provisoire d’une réflexion sur un problème donné qui pourrait et pourra 

recevoir d’autres solutions. Le savoir enseigné ne serait donc pas sujet à discussion, alors que 

le savoir savant fait souvent l’objet de vives querelles. Le savoir enseigné recourt beaucoup 

plus fréquemment aux exemples pour illustrer son propos que le savoir savant.  

La construction de savoirs à enseigner et des savoirs enseignés ne peut se résumer à une 

simple réduction descendante d’un savoir savant. Le savoir enseigné est une reconstruction 

originale du savoir savant. Celle-ci est nécessaire et inhérente à l’enseignement. Le problème 

n’est donc pas de transposer ou de ne pas transposer, mais de bien ou mal transposer. L’une 

des préoccupations de la didactique consiste ainsi à étudier les conditions de la transposition 



 

 

didactique, ses contraintes, les écueils à éviter, les précautions à prendre pour que le savoir 

enseigné ne rende pas impossible le passage ultérieur au savoir savant.  

 

III. Pratiques sociales de références  

La référence au seul savoir savant ne suffit pas toujours pour étudier les phénomènes de 

transposition didactique. Les savoirs savants ne constituent en définitive qu’une ressource, 

parmi d’autres possibles, pour l’élaboration des contenus. Il y a des enseignements dans 

lesquels le savoir de référence n’est pas le seul savoir savant, soit parce que ce savoir n’existe 

tout simplement pas (c’est le cas de l’éducation physique par exemple), soit parce que la 

finalité d’un enseignement le porte à privilégier une autre référence.  

Le concept de transposition didactique a ainsi été augmenté par celui de « pratiques sociales 

de références » (PSR), expression proposée par un didacticien de la physique, Jean-Louis 

Martinand dans son ouvrage intitulé Connaître et transformer la matière, Bern, Peter Lang 

Verlag, 1985.  

Les « pratiques sociales de références » désignent l’ensemble des activités sociales (vécus, 

connues ou imaginées) qui vont servir de référence pour construire des savoirs à enseignés et 

des savoirs enseignés. Elles permettent à l’élève de donner du sens à ce qu’il apprend, et à 

l’enseignant de donner du sens à ce qu’il enseigne. Associer un apprentissage donné à une 

pratique sociale de référence revient à se poser la question : à quoi ça sert dans la société ? 

Jean-Benoît Clerc, Patrick Minder, Guillaume Roduit (2006)   

Le schéma de la transposition didactique peut donc se compléter ainsi : Savoirs savants, 

Pratiques sociales de référence – Transposition externe – Savoir à enseigner – Transposition 

interne – Savoirs enseignés – Savoirs appris. La transposition ainsi décrite aboutit, plus 

souvent qu’on ne pense, à la création originale d’objets didactiques, n’ayant pas comme tels, 

d’équivalents dans le savoir savant. L’idée de transposition didactique a été ainsi élargie par 

Michel Develay qui parle volontiers de reconstruction programmatique. Il insiste sur le fait 

que cette reconstruction s’opère selon deux processus complémentaires :  

- la didactisation organise les situations d’apprentissage, adapte les contenus au niveau 

des élèves et aux objectifs, conduisant à la création de nouveaux savoirs enseignables ;  

- l’axiologisation (l’axiologie, ou science des valeurs, s’intéresse aux finalités) choisit 

les contenus selon les valeurs qu’ils véhiculent, en vues des fins éducatives 

poursuivies, insistant sur le fait que les contenus d’enseignement traduisent des 

finalités éducatives et sociales (Develay, 1992). Ce qui peut se traduire par le schéma 

suivant : 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

Chapitre 2- Le système didactique 

Pour les didacticiens le concept de système didactique traduit une représentation schématique 

des relations entre l’enseignant et l’apprenant à partir du point focal que constitue le savoir. 

En d’autres termes, c’est la visualisation de la situation d’enseignement-apprentissage du 

point de vue de la didactique, comme le montre le schéma ci-dessous :  

 

                                      

                                                Savoir 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Le système didactique qui met en évidence le rôle de l’enseignant, celui de l’élève ainsi que la 

place du savoir, peut s’interpréter comme suit : 

I. Le rôle de l’enseignant 

Le schéma du système didactique montre que la relation de l’enseignant au savoir consiste 

dans l’élaboration de stratégies en vue d’enseigner efficacement ledit savoir. Le rôle de 

l’enseignant est ainsi, de faire en sorte que le savoir à enseigner le devienne effectivement. 

Mais il ne faut pas s’y méprendre, « L’enseignant n’a pas pour mission d’obtenir des élèves 

qu’ils apprennent, mais bien de faire en sorte qu’ils puissent apprendre. Il a pour tâche, non la 

prise en charge de l’apprentissage – qui demeure hors de son pouvoir – mais la prise en 

charge de la création des conditions de possibilité de l’apprentissage » (Chevallard, 1986) 

 Autrement dit, la préoccupation du l’enseignant didacticien est de faire en sorte que le savoir 

à enseigner, présenté dans le programme, devienne un savoir enseigné, un savoir rendu 

accessible à l’apprenant, un savoir ramené au niveau de compréhension de l’apprenant. 

Réduire les difficultés d’accès de l’apprenant au savoir, tel est donc le rôle dévolu à 

l’enseignant dans sa fonction de didacticien. Pour ce faire, l’enseignant définit des objectifs 

d’apprentissage et met en place des stratégies qui lui permettent de mobiliser les savoirs 

appropriés à l’atteinte de ces objectifs.  

L’enseignant est en effet crédité d’un capital de savoir qui lui confère sa légitimité. Dans la 

logique du système didactique, l’enseignant se distingue de l’élève en ce qu’il est supposé 

savoir, supposé capable d’anticiper sur ce que l’élève va avoir à apprendre. C’est dire que 

« du point de vue de la relation au savoir, il y a une dissymétrie qui est constitutive du 

système didactique. Nous ne dirons pas que l’élève n’entretient aucune relation au savoir 

avant l’enseignement, mais simplement que dans l’état initial, cette relation est peu ou pas 

Apprenant 

Il met en œuvre des activités  

d’apprentissage en termes de capacité à … 

           Enseignant 

       Il vise des objectifs  

           d’apprentissage Contrat didactique 

Processus d’enseignement 

(stratégies) 
Processus d’appropriation 

(opérations cognitives) 

  Schéma du système didactique 



 

 

adéquate. Sans l’hypothèse de cette dissymétrie, le système didactique n’a pas lieu d’être ». ( 

Margolinas, 1989) 

 

II. Le rôle de l’élève 

Le schéma du système didactique révèle que l’apprenant entretient avec le savoir une relation 

dynamique d’appropriation dudit savoir par la mise en œuvre d’activités d’apprentissage 

auxquelles il est soumis par l’enseignant. La relation de l’apprenant au savoir se fait donc 

sous la direction et l’éclairage de l’enseignant. C’est le lieu de remarquer que l’enseignant ne 

déverse pas le savoir dans l’esprit de l’apprenant qui se contente de le recevoir passivement. 

Le didacticien crée les conditions d’apprentissage nécessaires pour que l’apprenant lui-même 

s’approprie le savoir. C’est la raison pour laquelle un débile mental ne comprendra jamais rien 

aux explications du professeur le plus compétent dans sa matière. L’apprenant est ainsi appelé 

à fournir un effort personnel de réflexion et d’exercice pratique pour s’approprier le savoir. 

 

III. La place du savoir 

Le schéma du système didactique met en évidence la place centrale du savoir dans toutes les 

situations d’enseignement-apprentissage. En effet, l’enseignant et l’apprenant sont en relation 

l’un avec l’autre en raison de leurs relations respectives au savoir. C’est leurs relations au 

savoir qui implique le rapport entre l’enseignant et de l’apprenant. C’est parce que 

l’enseignant est en mesure d’enseigner le savoir et que l’apprenant est en quête du savoir 

qu’ils entrent en relation l’un avec l’autre dans le système d’enseignement-apprentissage. La 

place centrale du savoir dans le système didactique révèle le caractère essentiel et primordial 

des contenus dans l’approche didactique de la pratique enseignante. Que ce soit du point de 

vue de l’enseignant ou du point de vue de l’apprenant, l’enjeu de la situation d’enseignement-

apprentissage dans laquelle se trouvent impliqués l’un et l’autre, est le savoir.  

 

Chapitre 3- Le contrat didactique 

I. Origine et définition 

 Le concept de contrat didactique a été introduit par Guy Brousseau, didacticien français des 

mathématiques. Il définit le contrat didactique comme « l’ensemble des comportements de 

l’enseignant qui sont attendus de l’élève, et de l’ensemble des comportements de l’élève qui 

sont attendus de l’enseignant. » Brousseau (1980 : 127). 

Ce contrat didactique décrit les règles implicites ou explicites qui régissent le partage des 

responsabilités, relativement au savoir mobilisé ou structuré, entre l’enseignant et l’élève. 

C’est donc une représentation des attendus de part et d’autre. 

Le contrat didactique implique une détermination implicite, qui n’est ni écrite ni énoncée 

clairement, des rôles respectifs de l’élève et du maître, dans la classe et par rapport au savoir. 

Brousseau dira d’ailleurs à propos du contrat didactique qu’il constitue « une relation qui 

détermine, explicitement pour une petite partie, mais surtout implicitement ce que chaque 

partenaire, l’enseignant et l’enseigné, a la responsabilité de gérer et dont il sera responsable 

d’une manière ou d’une autre devant l’autre. Ce système d’obligation réciproque ressemble à 

un contrat ».  

II. De l’utilité du contrat didactique 



 

 

Le contrat didactique est nécessaire pour que les élèves et l’enseignant surmontent le 

paradoxe de la relation didactique. L’enseignant n’a pas le droit de dire à l’enfant ce qu’il veut 

et pourtant, il faut qu’il fasse en sorte que l’enfant produise la réponse attendue. 

Le contrat didactique est aussi une aide pour l’enseignant car cela lui permet d’interpréter les 

réponses des élèves et de reconnaître celles-ci comme un signe de l’apprentissage. 

Dans L’Âge du Capitaine, Stella Baruk relatait en 1985, un problème proposé à des élèves de 

primaire : « Sur un bateau, il y a 26 moutons et 10 chèvres. Quel est l’âge du capitaine ? ». 

Parmi les 97 élèves, 76 ont donné l’âge du capitaine en utilisant les nombres figurant dans 

l’énoncé soit 26+10=36 donc le capitaine a 36 ans. 

On retrouve ici deux effets pervers notables d’un contrat didactique non respecté. Le premier 

est divisible en plusieurs points puisque l’enfant pense qu’un problème posé a une réponse et 

une seule, que pour y parvenir, toutes les données doivent être utilisées, qu’aucune indication 

supplémentaire n’est nécessaire et enfin que la solution fait appel aux connaissances 

enseignées. Le deuxième tient au fait que l’élève, devant un exercice, se dit que s’il y avait un 

écueil, le professeur l’aurait averti.   

L’enfant ne contrôle pas le sens de l’exercice, il se contente de répondre. Les enfants sont 

conscients de l’incohérence de la proposition mais le contrat didactique classique ne prévoit 

pas qu’ils doivent se prononcer sur la pertinence du problème. Ainsi piégés, plusieurs enfants 

sont victimes du non-respect des clauses du contrat didactique par l’enseignant.  

Comme on peut le voir, l’enseignant didacticien joue un rôle prépondérant dans la mise en 

œuvre du contrat didactique. Il convient par conséquent d’analyser les caractéristiques de cet 

acteur-clé des situations d’enseignement-apprentissages. 

 

Chapitre 4 – Portrait du didacticien, enseignant de philosophie 

I. Caractéristiques de l’enseignant didacticien 

L’enseignant didacticien peut se représenter comme le spécialiste d’une discipline qui met en 

avant des qualités et aptitudes générales qui lui permettent de jouer efficacement son rôle. 

Relevons-en quelques-unes. 

- Le didacticien, un motivateur 

L’enseignant motivateur rend évident pour l’élève la pertinence sociale, personnelle ou 

professionnelle des contenus et activités qu’il déploie et leur lien avec le monde réel, à 

l’extérieur de la classe où l’élève aura à réutiliser les connaissances ou les habilités acquises. 

En d’autres termes, l’enseignant motivateur trouve le moyen de susciter chez l’apprenant un 

intérêt pour le savoir, qui constituera, pour lui, une source de motivation dans ses 

apprentissages.  

- Le didacticien, un entraîneur  

L’enseignant entraîneur sait créer pour l’apprenant, des situations propices à l’exercice et 

l’appropriation des contenus enseignés. Entraîner l’apprenant signifie le placer dans des 

situations où il aura à exécuter des tâches dans le but de l’acquisition et de la consolidation du 

savoir ou du savoir-faire. L’enseignant entraineur réussit presque toujours, par l’assiduité avec 

laquelle il fait travailler les apprenants, à les amener à s’approprier ce qu’il veut leur 

enseigner. 

- Le didacticien, un stratège 



 

 

L’enseignant stratège sait déterminer les contenus à mobiliser dans une situation 

d’enseignement-apprentissage donnée. Il sait également pressentir les difficultés que 

pourraient rencontrer les apprenants et prévoir les moyens d’y remédier. Par ailleurs, 

l’enseignant stratège fait en sorte qu’aucun de ses propos, en situation d’apprentissage ne 

fasse, dans l’immédiat ou après vérification, l’objet de rectification, toute chose qui 

contribuerait à le discréditer.  

- Le didacticien, un guide  

L’enseignant didacticien sait guider les apprenants dans leurs recherches. En tant qu’expert 

dans son domaine, il est à même d’indiquer aux apprenants les sources d’informations et de 

connaissances les plus pertinentes par rapport à un sujet donné. L’enseignant didacticien est 

également en mesure de guider l’apprenant dans le processus de la recherche et de 

l’organisation des connaissances dans son domaine de compétence. 

C’est avec les qualités de motivateur, d’entraîneur, de stratège et de guide que l’enseignant de 

philosophie mettra en œuvre les activités didactiques liés à sa fonction.  

 

II. Compétences didactiques de l’enseignant de philosophie 

Au regard des tâches et activités que doit conduire l’enseignant de philosophie, on peut 

identifier un ensemble de compétences didactiques qu’il doit avoir pour mener à bien sa 

fonction d’enseignant didacticien. Pour les appréhender de manière concrète, suivant un 

certain ordre, nous les envisagerons dans les différents aspects de l’action didactique 

l’enseignant de philosophie. 

 

1. Dans la transmission du savoir à l’élève 

Plusieurs compétences didactiques sont nécessaires à la transmission du savoir aux 

apprenants. Remarquons que cette transmission ne se fait pas comme on remplit d’eau un 

vase, car il s’agit ici de transférer le savoir d’une intelligence à une autre dans une situation 

d’enseignement-apprentissage. Dans ces conditions, l’enseignant de philosophie doit savoir : 

- Exposer une théorie/un courant de pensée ; 

- Exploiter un texte ; 

- Expliquer une citation ; 

- Expliquer un concept ; 

- Situer un auteur dans l’histoire ; 

- Caractériser un philosophe/un courant philosophique ; 

- Établir un rapport entre philosophes/philosophies ; 

- Mettre en évidence le lien entre théories philosophiques et réalités de la vie ;  

- Répondre aux questions relatives aux contenus enseigner. 

 

2. Dans l’aide à l’appropriation du savoir par l’élève 

Pour pouvoir aider l’apprenant dans son action d’appropriation du savoir, l’enseignant 

didacticien de philosophie doit manifester des compétences spécifiques. Il doit savoir : 

- Détecter les aspects du cours qui posent des difficultés aux apprenants ; 

-  Élaborer des exercices appropriés aux contenus à apprendre ou à maîtriser ; 

- Créer des situations d’apprentissage adaptées au niveau des apprenants ; 

- Amener les apprenants à faire des recherches en rapport avec les contenus enseignés ; 



 

 

- Contrôler l’exécution effective les travaux de maison ; 

- Valoriser les apprenants qui font correctement leurs travaux de maison ; 

- Mettre les apprenants en situation d’échange de connaissances ; 

- Combler les lacunes des apprenants par des activités ou tâches complémentaires 

 

3. Dans la vérification des acquis de l’apprenant 

Dans la vérification des acquis de l’apprenant, le didacticien, enseignant de philosophie, doit 

pouvoir accomplir les tâches suivantes : 

- Formuler correctement un sujet de dissertation ; 

- Formuler correctement un sujet de commentaire de texte ; 

- Formuler des questions orientées vers un contenu précis à rappeler ; 

- Définir des critères scientifiques d’appréciation des productions des apprenants ; 

- Faire un compte rendu analytique d’une évaluation révélant les forces et les faiblesses 

des apprenants ; 

- Révéler à un apprenant donné, ses insuffisances et ce qu’il doit faire pour y remédier ; 

- Faire la correction d’un sujet d’évaluation ; 

- Vérifier si l’évaluation antérieure a permis d’améliorer chez l’apprenant, le résultat de 

l’évaluation suivante. 

Toutes ces compétences didactiques de l’enseignant de philosophie font de lui un véritable 

expert en gestion des savoirs dans les situations d’enseignement-apprentissage qui relèvent de 

sa spécialité. C’est dire que le didacticien peut, dans les limites de la discipline qui est la 

sienne, mener une réflexion critique visant à parfaire sa pratique enseignante.   

Sans prétention aucune, essayons de conduire une réflexion prospective sur la didactique de la 

philosophie à travers des interrogations qui invitent à l’amélioration de l’existant. 

 

Chapitre 5 - Le didacticien en action en philosophie 

I. Activités didactiques de l’enseignant de philosophie 

Les activités didactiques de l’enseignant de philosophie sont réparties suivant l’organisation 

du temps d’apprentissage consigné dans l’emploi du temps de la classe concernée. On 

distingue, ainsi, les activités didactiques avant la classe, en situation de classe, après la classe, 

ainsi que les activités menées au quotidien. 

- Activités didactiques avant la classe   

Les activités du didacticien commencent avant le déroulement du cours en situation de classe. 

En effet, tout ce qui se fait en classe se déroule suivant une planification préalable qui a 

nécessité un travail de réflexion, de recherche et d’organisation. Avant la classe, le didacticien 

définit le contenu à enseigner suivant le niveau du public cible, les objectifs à atteindre et le 

contexte socioculturel de l’enseignement-apprentissage. Il prépare, conjointement, le matériel 

didactique utile dans la réalisation des activités d’apprentissage. L’enseignant didacticien 

prévoie également les stratégies appropriées à mettre en œuvre pour une transmission 

efficiente des contenus de la discipline concernée.  

Dans cette logique, les activités didactiques de l’enseignant de philosophie, avant la classe, 

qui se résume dans la préparation et l’élaboration du cours, se présentent comme suit : 

 Recueil d’informations relatives au programme et à la progression de la classe ; 

 Consultation de documents, manuels et œuvres philosophiques à la recherche de 

contenus à investir dans le cours en question. 



 

 

  Élaboration du plan et rédaction du cours ; 

 Composition des exercices d’application 

  

- Activités didactiques en classe   

En situation de classe, le didacticien se soucie de transmettre efficacement les contenus 

disciplinaires dont il est le spécialiste et l’enseignant expert. Dans cette logique, il se fait fort 

d’expliquer les concepts et les théories abordées, de répondre aux questions des apprenants, et 

de conduire, avec eux, des exercices d’application, des révisions ainsi que des lectures suivies 

et commentée d’ouvrages spécialisés.  

La mise à disposition des apprenants, de contenus disciplinaires déterminés, passe, pour 

l’enseignant, par un ensemble de stratégies qui donnent à la situation d’apprentissage qu’est la 

situation de classe ou le cours, l’aspect d’un échange savamment coordonné pour atteindre un 

objectif unique : l’appropriation du savoir par l’apprenant. Il s’agit de stratégies intimement 

liées à la spécificité de chaque discipline par lesquelles l’enseignant didacticien rend 

accessible à l’apprenant, ce qui lui paraissait incompréhensible. 

Dans ces conditions, l’enseignant de philosophie mènera, en classe, les activités didactiques 

suivantes : 

 Dispenser le cours ; 

 Faire des exercices d’application ; 

 Vérifier l’assimilation des contenus enseignés  

 Donner des exercices ou des recherches à faire après la classe 

  

- Activités didactiques après la classe   

L’enseignant didacticien doit s’assurer qu’après la classe/le cours, les apprenants seront 

toujours en contact avec les contenus du cours qu’il leur a dispensé, pour en approfondir 

l’appropriation. Pour ce faire, il doit inviter expressément les apprenants, à la fin du cours, à 

poursuivre l’apprentissage par des exercices de maison et/ ou des recherches à faire.  

Remarquons ici que, si l’enseignant veut que cette étape de l’apprentissage ne soit pas 

considérée comme facultative par les apprenants, il doit faire en sorte que les travaux à faire à 

la maison soient sanctionnés par des notes ou bien, soumis à un contrôle rigoureux en classe 

ou en dehors de la classe. La plupart des apprenants ne se donnent pas la peine de continuer 

l’apprentissage à la maison s’ils n’y sont pas contraints par leur enseignant.  

L’enseignant de philosophie, en tant que didacticien, est donc amené à savoir occuper les 

apprenants après la classe par des travaux d’approfondissement et de consolidation. 

 

- Activités menées au quotidien   

L’enseignant didacticien, pour garder la maîtrise du savoir qu’il est sensé détenir et dont il est 

crédité, est appelé à voir les bonnes habitudes qui conviennent au métier qu’il exerce. Ce 

sont : la lecture, la recherche, les échanges avec les pairs et la formation continue.  

La recherche consiste, ici, pour l’enseignant, à mener régulièrement des investigations lui 

permettant d’être continuellement informé de ce qui se passe dans le monde relativement à 

son domaine de compétence. Le échanges avec les pairs permettent à l’enseignant didacticien 

d’enrichir sa pratique enseignante de l’expérience des autres. La formation continue, qui peut 



 

 

s’organiser sous forme de séminaire, de stage ou de voyage d’études etc., contribue au 

perfectionnement des connaissances ou au renforcement des capacités de l’enseignant. 

Dans cette optique, l’enseignant de philosophie est appelé à lire constamment des œuvres 

philosophiques, à faire des recherches pour approfondir ses connaissances des philosophes, à 

participer aux des forums philosophiques avec ses pairs et à participer au séminaire de 

formation dans sa spécialité. 

De toutes les activités didactiques de l’enseignant de philosophie que nous venons de voir, 

celle qui consiste dans l’élaboration du cours tient une place de choix puisqu’elle détermine 

directement ce qui se fera en classe. Voyons donc comment se déroule l’activité d’élaboration 

d’un cours de philosophie. 

 

II. Processus d’élaboration d’un cours de philosophie 

L’élaboration d’un cours de philosophie au lycée passe par la recherche des contenus, la 

construction du plan, la rédaction du cours, la formulation des questions à poser aux 

apprenants et la préparation des exercices d’application. 

 

1. La recherche des contenus 

C’est la recherche des savoirs et informations utiles à l’élaboration du cours suivant les 

objectifs poursuivis, le public cible ainsi que le temps imparti aux enseignements-

apprentissages.  

Les objectifs poursuivis déterminent la recherche des savoirs et informations utiles aux 

apprentissages dans la mesure où ils orientent l’enseignant vers des contenus jugés appropriés 

à l’atteinte desdits objectifs. L’atteinte des objectifs d’un cours impose des contenus 

déterminés, qu’il s’agit de rechercher dans des documents et sources crédibles. 

La recherche des savoirs et informations est fonction du public cible sachant que le savoir se 

dispense suivant le niveau intellectuel et de maturité des apprenants. Le savoir s’administre 

graduellement en tenant compte de la qualité de ceux à qui il est destiné, de leurs dispositions 

psychologiques, de leur passé cognitif.  

Le temps imparti aux apprentissages détermine la quantité des contenus à investir dans le 

cours. Plus on dispose de temps d’apprentissage, plus la quantité de savoirs investis est 

grande. Par ailleurs, la qualité des enseignements peut se trouver diminuée par un temps 

d’apprentissage trop court pour permettre à l’enseignant d’approfondir les analyses et les 

explications des théories et concepts investis dans le cours.  

 

 2. La construction du plan 

Le plan d’un cours constitue le fil conducteur de son déploiement. Il indique les étapes à 

suivre dans l’évolution du cours du point de départ au point d’arrivée. C’est pourquoi un plan 

de cours doit être clair et cohérent, équilibré et pertinent.  

Un plan est dit clair lorsque chacun des titres et sous-titres qui le constituent est formulé sans 

ambiguïté/confusion, c’est-à-dire avec précision.  

Un plan cohérent est un plan dont les parties s’articulent de manière logique, sans 

contradiction, ni divagation, ni redites abusives, autrement dit, suivant une progression 

rationnellement défendable.  



 

 

Un plan équilibré se caractérise par une division équitable de ses parties et sous-parties. C’est 

un plan à structure harmonieuse : qui respecte le principe de proportionnalité dans la 

structuration de ses parties.  

Le plan d’un cours doit, enfin, être pertinent c’est-à-dire répondre aux objectifs du cours. Un 

plan de cours est pertinent s’il est de nature à conduire vers l’atteinte des objectifs assignés à 

ce cours.  

 

 3. La rédaction du cours 

Rédiger un cours, c’est l’écrire sous la forme d’un texte intelligible. Pour ce faire, il convient 

de prendre en compte deux exigences complémentaires : le niveau de langue des apprenants, 

et les concepts spécifiques à la discipline concernée. La rédaction d’un cours devra donc tenir 

compte à la fois du niveau des apprenants, mais aussi des concepts propres à la discipline en 

question.  

Dans la mesure où il s’agit d’enseigner des contenus déterminés, il est nécessaire que, dans la 

rédaction du cours, soient pris en compte les termes scientifiques à travers lesquels 

s’expriment ces contenus. Toutefois, sachant que les contenus à enseigner sont destinés à un 

public déterminé, il est indiqué que la rédaction du cours visant à transmettre ces contenus, 

tienne compte du niveau de langue du public cible.  

Il ne s’agit pas, dans le cas où le niveau de langue du public cible est très bas, de remplacer 

les concepts scientifiques de la discipline en question, par des mots et expressions de la rue, 

au risque de dénaturer les contenus à enseigner, mais d’employer les concepts appropriés, en 

prenant soin de les expliquer chaque fois que cela est nécessaire. Un cours a pour vocation de 

délivrer des connaissances, et, concomitamment, de relever le niveau de langue des 

apprenants.   

  

4. La formulation des questions à poser aux apprenants 

Une fois terminée la rédaction, la préparation du déploiement, en situation de classe, du cours 

ainsi rédigé, exige la formulation d’un ensemble de questions savamment articulées de 

manière à permettre aux apprenants de contribuer, par leurs réponses à ces questions, à la 

construction, à la mise en forme des savoirs. C’est dire que les questions à poser aux 

apprenants pendant le déploiement du cours en classe, doivent être formulées de telle sorte 

qu’elles suscitent et orientent progressivement la réflexion des apprenants vers les contenus à 

investir dans la leçon du jour.  

Ce sont des questions du genre : qu’est-ce que ? pourquoi ? comment ? dans quelle mesure ? 

En vue de quoi ? En quoi ? qui ? quoi ? où ? quand ? etc. Le principe à suivre dans la 

formulation des questions est celui de la variation de leurs formes suivant le type de contenu à 

convoquer et à investir dans la leçon. Le questionnaire qui accompagne la préparation cours 

est à la fois un incitateur des apprenants à la réflexion et à la réaction et un indicateur de 

direction à prendre ou de contenu à rechercher. Les questions s’articulent ainsi, suivant le fil 

conducteur des contenus à investir progressivement dans le cours. Elles donnent de la 

dynamique à l’investissement des contenus dans la leçon. 

 

 5. La préparation des exercices d’application. 

Un cours s’accompagne, en principe, d’exercices d’application qui peuvent se faire séance 

tenante ou à après la classe. Ils contribuent à l’appropriation du savoir par les apprenants ou à 



 

 

sa consolidation. L’enseignement de la philosophie au lycée doit intégrer les exercices 

d’application comme un moment essentiel dans le processus d’apprentissage. Les exercices 

d’application traités sous la direction de l’enseignant, ainsi que ceux destinés à être traités par 

l’apprenant tout seul, sont d’un apport significatif à l’apprentissage. C’est pourquoi leur 

préparation mérite un soin particulier en vue de leur conférer leur vocation à contribuer à 

l’appropriation et à la consolidation des savoirs par les apprenants.  

Il est souhaitable que les exercices d’application portent de manière progressive sur les parties 

successives du cours, jusqu’à la prise en compte de l’intégralité de la leçon ou de la 

méthodologie. Les exercices portant sur les méthodologies de la dissertation ou du 

commentaire de texte, sont indispensables à la maîtrise de ces savoirs procéduraux qui 

conditionnent, en partie, la réussite des candidats aux épreuves de philosophies. 

Comme on le voit, l’élaboration d’un cours de philosophie exige du temps, de la culture 

philosophique et générale, et le sens de l’organisation des savoirs. Mais une fois terminée 

l’élaboration du cours de philosophie, vient ensuite l’étape du déploiement du cours en classe. 

L’enseignant de philosophie devra alors faire preuve de compétences didactiques qu’il 

convient maintenant d’analyser. 

 

Chapitre 6- Réflexion prospective sur la didactique de la philosophie 

I. La question des contenus 

- Quels sont les contenus à enseigner en philosophie aujourd’hui ? 

- Sous quelle forme doit se présenter la philosophie dans l’enseignement ? (Sous la 

forme de connaissances à apprendre ? de capacités à développer ? de questions à 

analyser selon nos convictions personnelles ? de réflexion axiologique/scientifique sur 

le rapport de l’homme au monde ? etc.) 

- Comment peut se définir ou se caractériser la philosophie dans le système 

d’enseignement-apprentissage ?  

- Sur quels métiers débouche l’apprentissage de la philosophie ? (Quelle fonction peut-

on exercer avec les compétences acquises en philosophie ?) 

 

II. les stratégies de transmission  

- Quelles stratégies de transmission des savoirs faut-il adopter en philosophie ? 

- Quelles sont les stratégies efficaces d’appropriation du savoir en philosophie ? 

- Quels sont les modes d’évaluation adaptés à l’apprentissage en philosophie ? 

 

Conclusion 

On comprend, a la fin de ce cours, que la didactique tient une place de choix dans le processus 

d’enseignement-apprentissage puisqu’elle est centrée sur l’analyse des contenus disciplinaires 

et leur modes spécifiques d’acquisition par les apprenants. En appliquant la didactique à la 

philosophie, on s’aperçoit que l’enseignant est fondamentalement un didacticien. Les activités 

didactiques de l’enseignant de philosophie, le processus d’élaboration d’un cours de 

philosophie et les compétences didactiques nécessaires à l’enseignement de la philosophie 

l’ont démontré.  

À partir de la mise en évidence de son importance pour l’enseignement, la didactique qui 

s’interroge sur les contenus enseignés ainsi que sur les modes d’apprentissages qui leur sont 

appropriés, nous a offert l’opportunité de mener une réflexion prospective sur la philosophie 



 

 

dans ses contenus, ses stratégies d’enseignement-apprentissage, ses modes d’évaluation et les 

débouchés de son apprentissage dans la vie. Toutes choses qui mettent en évidence 

l’importance d’une réflexion didactique sur les disciplines enseignées. 
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