
En reprenant quelques unes des analyses et ré!exions de 
Michel Fabre autour de la notion de problématisation 
(cf. Fabre, 2009), on détache l’idée d’une “logique de la 
recherche centrée sur la construction du problème et pas 
seulement sur sa résolution”. À partir de cette idée on 
constate, entre autres conclusions, que problématiser est 
“un processus multidimensionnel impliquant position, 
construction et résolution de problèmes”, en même temps 
qu’il s’agit “d’une recherche de l’inconnu à partir du connu” 
(p. 28). Par ailleurs, on a"rme qu’ “il n’y a de problème 
que pour un sujet aux prises avec une tâche di"cile” (p. 
29). Finalement, le problématique est “une modalité du 
jugement qui intervient précisément dans l’activité de 
problématisation, lorsqu’il s’agit de retarder le moment de la 
solution pour prendre le temps de construire les problèmes” 
(ibidem). Cependant, s’il y en a des auteurs, comme 
Dewey, qui acceptent une continuité de l’expérience de 
problématisation, d’autres  – comme Bachelard et Deleuze 
-, justement en vue de la problématisation, exigent une 
rupture entre expérience quotidienne et travail scienti#que 
ou philosophique. La problématisation pourrait avoir la 
qualité de la sensibilisation bachelardienne à l’égard de 
l’obstacle épistémologique en tant qu’approfondissement à 
la psychologie de l’erreur, de l’ignorance et de l’étourderie,  
ce qui permettrait à la #n de bâtir une pédagogie plus 
caractéristique de l’homme (que la pédagogie purement 
intellectuelle de la science positive). De toute manière, on 
véri#e qu’une épistémologie problématologique prend la 
place d’une épistémologie de la résolution des problèmes 
d’inspiration cartésienne.

On reprend à ce propos le thème de l’éducation 
spécialisée ($éodoropoulou H., Carvalho  Dias A, 
2008) et des dé#s qu’elle est obligée de considérer en tant 
qu’elle  privilégie  le vécu et la ré!exion sur le vécu des 
situations radicales de la condition humaine où justement 
la sou%rance, le malheur et le désespoir ont une présence 
lourde et incontournable. Dans ce cadre, le problématique 
correspondrait à l’empiègement dans cette radicalité qui 
retarde ou peut même annuler le désir ou le pouvoir 
de solution. En fait, il y a une certaine complaisance 
existentielle à l’égard de cette di"culté, ce qui bloque 
le processus lui-même de problématisation. De toute 
façon, l’éducateur /trice spécialisé/e cherche toujours, au 
niveau des personnes concrètes, le dépassement des seuils 
critiques où la dignité est fortement mise en cause ou, au 
moins, menacée. Dans des situations-limites, telles que 
Jaspers les a décrit, on découvre la « structure antinomique 
de la réalité empirique  », on entre dans l’inconciliable. 
Or, les antinomies empêchent l’achèvement de la réalité 
empirique ; pourtant, la reconnaissance du contradictoire  
dans l’expérience, même pas encore ou toujours lié 
avec une situation-limite, mène à une problématisation 
de l’expérience elle-même, vue comme une source des 
résistances (Jaspers K., 1989, 421-461).  En plus, il/elle 
est convoqué à résoudre des situations en s’apercevant à 
la fois que, malgré l’urgence de ses interventions et de 
l’obtention des réponses, le plus fréquent c’est le constat, 
devant le pouvoir politique, de la société civile et encore  
devant lui-même, des évolutions lentes ou inexistantes. 
Dans ces cas, il/elle court le risque de voir ces impasses 
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interprétées comme des échecs au niveau de son travail 
à l’instar des responsabilités des projets politiques et 
de la société même.  En fait, l’éducation spécialisée 
nous met fréquemment devant des seuils critiques où 
les protagonistes éprouvent l’expérience des choques 
existentiels marqués par les con!its entre la norme et la 
transgression, l’inclusion et l’exclusion, l’adaptation et la 
marginalité, la vie et la survivance, c’est-à-dire, #nalement, 
par des situations-limites.

Dans ce cadre, l’éducateur/trice maintient un lien très étroit 
avec le destinataire de son action jusqu’au niveau souple où 
le partage solidaire des contrariétés de la vie – l’engagement 
personnel -  peut entrer en con!it avec l’autonomie de son 
statut – l’engagement professionnel - sans qu’on puisse 
ignorer leurs interférences réciproques. Il y a alors une 
expérience où le vécu et le ré!exif se mélangent en faisant 
émerger tant de possibilités que d’adversités. 

La grande di"culté sera celle de trouver la distance 
optimale nécessaire pour une pratique de l’hospitalité 
qui gardera toujours en chacun une place pour l’autre. 
Cette hospitalité pourrait être lue justement comme 
une ouverture du soi capable d’accueillir l’autre à la 
fois vu comme une expérience limite qui pousse à la 
problématisation, à savoir la relecture de sa relation à 
l’autre mais en même temps au dépassement de la certitude 
que la solution du problème, à savoir le dépassement 
de la situation-limite, enlève de l’autre son irréparable 
altérité le transformant à un cas de problème qui existe 
au fur et à mesure que ce problème est en train d’être 
dépisté. Tout au contraire, l’éducation spécialisée nous 
met devant l’indépassable de la situation-limite, à savoir 
devant la suspension de la solution, car l’autre préserve 
toujours d’une certaine manière son altérité sombre. 
L’autre demeure l’intraitable, ce qui désespère la solution 
ou rend la solution toujours inadéquate. En#n, même 
s’il y a une solution du problématique (ce qui institue 
l’éducateur spécialisé dans son pouvoir d’intervention), 
l’autre, demeurant la limite elle-même, introduit une 
perennisation du problème ainsi que du processus même 
de problématisation.

Mais si on conserve dans cette expérience de l’altérité une 
place pour la réciprocité personnelle,  celle-ci ne peut pas 
annuler la structure d’une relation asymétrique inhérente 
à la nature éducatrice des rapports intentionnellement 
établis qui envisage la construction et réussite des projets 
de vie. De cette manière, l’intervention de l’éducateur/
trice  s’encadre ainsi dans la logique de la pédagogie 
du projet qui fait de la capacité de problématisation 
une compétence à acquérir non par elle même mais en 
tant qu’elle induit des démarches mieux adaptées à la 
construction de solutions. Construction qui ne guérit 
et éventuellement ne voudrait pas guérir l’asymétrie, 
fondatrice de l’altérité, mais aussi libératrice de l’altérité. 

Or,  ces parcours – surtout en tant qu’itinéraires qui 
visent la structuration d’autonomies individuelles et de 
leurs réseaux sociaux - s’esquissent sur le #l des processus 
temporels où les acquis ramenés par la mémoire et les 
évènements interposés par le devenir s’entrecroisent dans 
la dé#nition des situations présentes. C’est alors que, 
la “voie éxodique” se révèle alors plus adéquate que la 
méthode classique pour rendre compte des reformulations 
des chemins en train d’être ébauchés et corrigés au coeur 
des sinuosités des parcours et de la nouveauté de chacune 
de leurs étapes tissées entre l´héritage du passé et les 
prévisions du futur probable mais aussi incertain1. Pour 
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restituer #nalement la distance entre les deux personnes 
comme une distance qui fonde sa traversée.

D’autre part, l’expérience de ces situations existentielles 
est, en principe, vécue solitairement et, simultanément, 
di%éremment par la personne en risque et par l’éducateur/
trice spécialisé/e ; la personne en risque expérimente sur 
son corps l’exclusion comme un attentat plus ou moins 
conscient à sa dignité; l’expérience de l’éducateur/trice 
au sein de cette situation vulnérable se développe plutôt 
par sympathie, en même temps qu’il/elle poursuit les 
expectations de son propre projet professionnel. Pourtant 
le dé# extrême de ses interventions serait justement celui 
qui caractérise les situations-limite. En e%et, pour Jaspers, 
dans les situations-limite de la vie humaine (comme celles 
qui découlent des expériences de la maladie et de la mort), 
la raison s’a%ronte aux limites et aux antinomies de la 
conscience, en essayant d’élaborer nouvelles possibilités 
existentielles au-delà d’une stricte structure monologique. 
Ceci dit, il ne su"t pas que l’éducateur/trice spécialisé/e 
procède par sympathie ou par simulation. Le cas de la 
personne en risque représentera pour lui un problème. Il lui 
faut entrer dans la sphère du problématique, qu’il a%ronte 
la limite comme une limite de soi-même, ce qui transforme 
la problématisation en une expérience impliquant le 
sentiment et l’intellect dans un entrelacement signi#catif 
pour la formation de l’éducateur/trice. 

Une problématisation, donc, qui essaierait de ne pas 
considérer les contradictions qui découlent de la situation 
et de la relation spéciales ni comme des épiphénomènes 
qui devraient être dépassés vers la réconciliation avec 
une expérience désormais maîtrisée et cohérente, ni être 
transformées en concrétions paralysant le rapport avec 
l’expérience. Il faut garder les « rugosités multiples » du 
discours (vd. Foucault, 1993, p. 204), mettre au clair 
les di%érends (v. Lyotard, 1983, 9). Les logiques de la 
contradiction, comme une interprétation du réel, dès la 
philosophie ancienne grecque, à leur surgie dans l’œuvre 
kantienne et hégélienne jusque dans les théories de 
di%érence et de l’ordre complexe du XXe siècle, permettent 
à la pensée éducative de s’a%ronter soit avec ses limites, 

soit avec la notion de limite elle-même et y reconnaître 
pas seulement une source de problématisation mais aussi 
des manières à dialectiser l’expérience. Or en partant de la 
radicalité des vécus privilégiés  par l’éducation spécialisée, 
la question serait si la gestion du contradictoire peut-elle 
être proposée comme un processus de problématisation 
en ayant en même temps d’intérêt spéci#que pour la 
formation (spécialisée).

Or, entre les expériences et les projets de la personne prise 
en charge par l’éducateur et ceux de l’éducateur/trice lui/
elle-même s’installe le problématique. Au départ, le but 
c’est le développement de la capacité de problématisation 
de la part de l’éducateur/trice (la capacité de prendre 
position, comme une capacité de construire et de résoudre 
des problèmes) perçue comme levier de l’autonomie et 
des alternatives de vie, comme source d’espérance. Dans 
une deuxième phase, cette capacité devrait être suivie, 
dédoublée d’une capacité analogue formée chez la personne 
soignée, qui, désormais, pourrait voir sa situation comme 
un problème, la reconstruire comme un problème. Dans 
ces circonstances, la possibilité d’un décalage – entre 
l’éducateur/trice et les personnes en risque  – à propos 
de la gestion des temps de la construction des problèmes 
et des solutions est énorme, pourtant cette possibilité 
devra être toujours orientée en vue des pro#ts pour ces 
personnes. C’est ici qu’on peut trouver le noyau de la 
problématisation de l’expérience ou, peut-être mieux, des 
expériences en éducation spécialisée.

La raison philosophique (dans la mesure où elle peut 
servir à la formation chez l’éducateur/trice de la capacité 
de prise de position, de problématisation de soi et de 
problématisation de la situation, de recul  - en vue de 
laisser  l’espace libre pour une claire saisie de la limite 
entre lui/elle et l’autre – et ensuite de retour dans cet 
espace même a#n de pouvoir travailler sur cette limite), 
peut justement s’articuler sur le point de la formulation 
d’une proposition éthique qui comprendrait  cette limite 
comme une limite problématisée à la fois séparant et non 
séparant le traitant du traité (non pas comme une manière 
d’a"rmer la raison d’un humanisme mou nécessaire a#n 
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que le jeu éducatif se joue et que la raison philosophique 
s’y intègre  patiemment et positivement). Or, cette 
problématisation met en doute la raison philosophique en 
tant que conçue comme une défense de l’excellence fermée 
dans le théorique, découpée de l’interpellation existentielle 
de l’autre  ; ré!échir l’autre dans une e%ervescence du 
rationnel  est le signe privilégié proprement occidental 
d’une puissance symbolisant à la fois la di%érence par 
rapport à l’impuissance (instituant justement le droit de 
l’excellence)  et la capacité de ré!échir sur cette di%érence, 
ce qui semble soutenir le développement d’une conscience 
de soi qui permet d’inclure l’autre impotent comme 
l’arrière côté du puissant. Cette conscience peut faire 
justement de la compétence philosophique – compétence 
ré!exive – non pas le symbole privilégié d’une civilisation 
basée sur l’excellence spirituelle mais le symbole d’une 
transcendance du droit d’excellence cette fois basé sur la 
raison vers l’appropriation de l’autre dans la raison elle-
même, saisi par la raison elle-même. 

Cette transcendance peut être un processus génuine de 
problématisation. Corps boiteux, esprit boiteux – entre 
ces deux in#rmités se joue le drame d’une civilisation mais 
aussi le drame d’une éducation basée sur les mérites de 
la raison droite. Dans ce sens, le cas de la philosophie et 
du philosophe devient paradigmatique pour l’éducation 
spécialisée. Comment la parole philosophique peut 
inclure le di%érent, le divergeant, ce-qui-réfute même le 
philosophique, le a-philosophique? Or, la philosophie 
devrait désormais rendre clair l’anormal comme un 
paramètre de sa propre constitution, inclure explicitement 
son contraire, subir la contradiction qui pour elle est le 
silence, le corporel, la grimace, le handicap, le saccadé, 
l’arythmique, le désarticulé. Encore davantage pour 
l’éducateur/trice qui devrait utiliser des outils de toutes les 
deux régions, mais toujours plongé dans la lumière forte 
et la voix haute et de couvrir incessamment la distance 
entre le certain et l’incertain (dans lui et hors de lui), 
entre l’articulé et le non-articulé, entre le pédagogique et 
le non-pédagogique, a#n qu’il rencontre l’autre et soigne 
son cas2. 
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sĞƌŶĂŶƚ�: Ͳ͘W͘ ͕�sŝĚĂůͲEĂƋƵĞƚ� W͘ ͕�ϭϵϵϭ�Ϳ͕�ƉĂƌĂůůğůĞ�ă� ůĂ�ĚŝƐƟŶĐͲ
ƟŽŶ�ĞŶƚƌĞ�ĐŽƌƉƐ�ďŽŝƚĞƵǆͲĐŽƌƉƐ�ƐĂŝŶ͕�ƌĞŶǀŽŝĞ�ĠŐĂůĞŵĞŶƚ�ă�ůĂ�
ƐƵƌǀĂůŽƌŝƐĂƟŽŶ�ĚĞ� ĐĞ�ƋƵŝ� ĞƐƚ� � ͨĐĂƉĂďůĞͩ�Ğƚ� ƐĂŝŶ�ʹ� ĂŝŶƐŝ͕� ůĞ�
ƉŚŝůŽƐŽƉŚĞ�ƐĞƌĂŝƚ� ů Ă͛ƚŚůğƚĞ�ĚĞ� ů͛ĞƐƉƌŝƚ͘�� Ă͛ƵƚƌĞ�ƉĂƌƚ͕� ƐƵŝǀĂŶƚ�
ůĞ�ĐĂƐ�Ě͛VĚŝƉĞ͕�ůĂ�ĐůĂƵĚŝĐĂƟŽŶ�ĚƵ�ĐŽƌƉƐ�ĐŽŵŵĞ�ƵŶ�ĐŽƌŽůůĂŝƌĞ�
ĚĞ�ůĂ�ĐůĂƵĚŝĐĂƟŽŶ�ĚĞ�ů͛ĞƐƉƌŝƚ�ĞƐƚ�ƵŶĞ�ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƟƋƵĞ�ŶĠĐĞƐͲ
ƐĂŝƌĞŵĞŶƚ�ĂƉƉƌŽƉƌŝĠĞ�ă�ůĂ�ŶĂƚƵƌĞ�ŚƵŵĂŝŶĞ�ĞůůĞͲŵġŵĞ�ĚĂŶƐ�
ƐĂ�ƋƵĂůŝƚĠ�Ě͛ĞǆƉůŽƌĂƚƌŝĐĞ�ĚĞƐ�ĠŶŝŐŵĞƐ� ͘�
�Ğ�ĐĂƐ�ƉĞƵƚ��ġƚƌĞ�ĐŽŵƉƌŝƐ�ĐŽŵŵĞ�ƵŶ�ĐĂƐ�Ě Ă͛ŵďŝǀĂůĞŶĐĞ�Ğƚ�ĚĞ�
ƌĞŶǀĞƌƐĞŵĞŶƚ͗�KĞĚŝƉĞ͕�ĂǀĂŶƚ�ůĂ�ƐŽůƵƟŽŶ�ĚĞ�ů͛ĠŶŝŐŵĞ͕�ĠŐĂůĞ�
ůĞƐ�ĚŝĞƵǆ�;ɽɸʉʀʍɿ�ɿʍʉʑʅɸʆʉʎ͕�^ŽƉŚŽĐůĞ͕�KĞĚ͘�dǇƌ͘ ͕�ǀ͘ ��ϯϭͿ͕�ƉĂƌ�
ĠƚĂŶƚ�ĐĞƚ�ĞƐƉƌŝƚ�ŝŶƚƵŝƟĨ�ƵƐĂŶƚ�ƐŽŶ�ũƵŐĞŵĞŶƚ�Ͳ�ůĂ�ůƵŵŝğƌĞ�ĚĞ�ůĂ�
ƉĞŶƐĠĞ�Ͳ�ƉŽƵƌ�ƌĠƐŽƵĚƌĞ�ů͛ĠŶŝŐŵĞ�ĚĞ�ůĂ�^ƉŚŝŶǆ�Ğƚ�ƚƌĂŶƐƉĞƌĐĞƌ�
ů͛� ͨ� ŽďƐĐƵƌŝƚĠ� ͩ� ĚĂŶƐ� ůĂƋƵĞůůĞ� ů Ă͛� ƉůŽŶŐĠĞ� ůĂ� ƉƌĠĚŝĐƟŽŶ� ĚƵ�
ĚĞǀŝŶ�ĂǀĞƵŐůĞ͘�hŶĞ�ĨŽŝƐ�ů͛ĠŶŝŐŵĞ�ƌĠƐŽůƵĞ͕�VĚŝƉĞ�ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĞ�
ĚĠƐŽƌŵĂŝƐ�ůĞ�ŵŽĚğůĞ�Ě͛ƵŶĞ�ǀŝĞ�ŚƵŵĂŝŶĞ�ĠŐĂůĞ�ĂƵ�ǌĠƌŽ�;ʀʍɲ�
ʃɲɿ�ʏʉ�ʅɻɷɹʆ͕�ǀ͘ �ϭϭϴϳͲϴϴͿ͕�ĞŶ�ƚŽŵďĂŶƚ�ĂŝŶƐŝ͕�ĚĞ�ŶŽƵǀĞĂƵ͕�ĚĞ�
ůĂ� ůƵŵŝğƌĞ�ŝŶƐƵƉƉŽƌƚĂďůĞ�ĚĞ�ůĂ�ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ�Ğƚ�ĚƵ�ĚĠǀŽŝůĞͲ
ŵĞŶƚ�ŝŶƐƵƉƉŽƌƚĂďůĞ�ă�ů͛ŽďƐĐƵƌŝƚĠ�ĚĞ�ůĂ�ŵŽƌƚĂůŝƚĠ͘��͛ƵŶ�ƉŽŝŶƚ�
ĚĞ�ǀƵĞ�ŚƵŵĂŝŶ�ĂůŽƌƐ͕�VĚŝƉĞ�ĞƐƚ�ĐĞ�ͨ�ĐŚĞĨ�ĐůĂŝƌǀŽǇĂŶƚ�ĠŐĂů�
ĂƵǆ�ĚŝĞƵǆ�ͩ͘��DĂŝƐ�Ě͛ƵŶ�ƉŽŝŶƚ�ĚĞ�ǀƵĞ�ĚŝǀŝŶ͕�Ŷ͛ĞƐƚ�ƋƵ͛ƵŶ�ĂǀĞƵͲ
ŐůĞ�;ǀ͘ �ĚĞ�ŶŽƵǀĞĂƵ�ůĞƐ�ĐŽƵƉůĞƐ�ĂŶƟƚŚĠƟƋƵĞƐ�͗ �ĐĠĐŝƚĠͲĐůĂŝƌǀŽǇͲ
ĂŶĐĞ�ĚŝǀŝŶĂƚƌŝĐĞ͕� ŝŶƚƵŝƟŽŶ�ͬŶŽŶ�ĐĠĐŝƚĠͲŝŐŶŽƌĂŶĐĞͿ͘���ƐĂǀŽŝƌ͕ �
ƐƵƌ� ůĂ� ƉĞƌƐŽŶŶĞ� Ě͛VĚŝƉĞ� ƐĞ� ƌĞŶĐŽŶƚƌĞŶƚ� Ğƚ� ƐĞ� ŵĠůĂŶŐĞŶƚ�
ƚŽƵƚĞ�ƵŶĞ�ƐĠƌŝĞ�ĚĞ�ĐĂƌĂĐƚğƌĞƐ�ĂŶƟƚŚĠƟƋƵĞƐ͕�ƚĂŶĚŝƐ�ƋƵ ă͛�ƚƌĂǀͲ
ĞƌƐ�ůĞ�ƌĞŶǀĞƌƐĞŵĞŶƚ�ĚĞ�ů Ă͛ĐƟŽŶ�ƚƌĂŐŝƋƵĞ�Ğƚ�ů Ă͛ŵďŝǀĂůĞŶĐĞ�ĚƵ�
ůĂŶŐĂŐĞ͕�ĐĞƩĞ�ƉĞƌƐŽŶŶĞ�ĚĞǀŝĞŶƚ�ƵŶĞ�ĐŽŶĚĞŶƐĂƟŽŶ�ǀŝǀĂŶƚĞ�
ĚĞƐ�ƌĞŶǀĞƌƐĞŵĞŶƚƐ�ƐƵĐĐĞƐƐŝĨƐ͘�^ŽŶ�ŶŽŵ�ůƵŝͲŵġŵĞ��ƉŽƌƚĞƵƌ�
ĚĞ�ĚŽƵďůĞ�ƐĞŶƐ�ƉƌĠƉĂƌĞ�ůĞ�ƌĞŶǀĞƌƐĞŵĞŶƚ͗�ŝů�ĐŽŶƟĞŶƚ�ůĞ��ʉʀɷɲͲ�
ʉʀɷʉʎ�;ĚŽƵďůĞ�ƐĞŶƐ�͗�ĐŽŶŶĂŝƐƐĂŶĐĞ�Ğƚ�ĞŶŇƵƌĞ�Ϳ�н�ůĞ�ʋʉʐʎ�;ůĞ�
ƉŝĞĚ�ĞŶŇĠ͕� ĐĞ�ƋƵŝ� �ŽďůŝŐĞ�KĞĚŝƉĞ�ă� ůĂ� ĨƵŝƚĞ͕� ůŽŝŶ�ĚĞƐ�ŚŽŵͲ
ŵĞƐ͕�ŚŽƌƐ�ĚĞ�ůĂ�ĨĂŵŝůůĞ�Ğƚ�ĚĞ�ůĂ�ĐŝƚĠ͕��ƚĞů�ƵŶ�ďŽƵĐ�ĠŵŝƐƐĂŝƌĞͿ͘�
>Ă� ĐƌĠĂƚƵƌĞ� ă� ĚĞƵǆ͕� ƚƌŽŝƐ͕� ƋƵĂƚƌĞ� ƉŝĞĚƐ� ;ɷʀʋʉʐʆ͕� ʏʌʀʋʉʐʆ͕�
ʏɸʏʌɳʋʉʐʆͿ�ĚĂŶƐ�ů͛ĠŶŝŐŵĞ�ĚĞ�ůĂ�^ƉŚŝŶǆ͕�ĞƐƚ�ĚĠũă�VĚŝƉĞ�ůƵŝͲ
ŵġŵĞ�ʹ�ůƵŝ͕�ůĞ�ĐŽŶŶĂŝƐƐĞƵƌ͕ �ůĞ�ĚĠĐŽĚĞƵƌ͕ �ůĞ�ƚǇƌĂŶ�ƐĂůǀĂƚĞƵƌ͕ �
ƋƵŝ͕� ĞŶ�ĚĠǀŽŝůĂŶƚ� ů͛ĠŶŝŐŵĞ�ĚĞ� ƐĂ�ƉƌŽƉƌĞ�ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ͕�ĚĞǀŝĞŶƚ�
ůĞ�ŵŽŶƐƚƌĞ͕�ƵŶ�ƉŚĂƌŵĂĐŽƐ͕�ƵŶ�ŵŝĂƐŵĞ� �ʹ� ůĞ� �ͨƉĂƌĂĚŝŐŵĞͩ�
ĚĞ�ů͛ŚŽŵŵĞ�ĂŵďŝŐƵ͕�ĚĞ�ů͛ŚŽŵŵĞ�ƚƌĂŐŝƋƵĞ͕ͩ�ƋƵŝ�ƐƵŝƚ�ƵŶ��ĂǆĞ�
ĂǇĂŶƚ�ůĞ�ƌŽŝ�ĚŝǀŝŶ�ă�ƐŽŶ�ƐŽŵŵĞƚ͕�Ğƚ�ůĂ�ƉŚĂƌŵĂĐŝĞ�ă�ƐĂ�ďĂƐĞ�ʹ�
ƌŽŝ�Ğƚ�ƉŚĂƌŵĂĐŽƐ͕�ƵŶ�ŝŶĚŝǀŝĚƵ�ƌĞƐƉŽŶƐĂďůĞ�ƉŽƵƌ�ůĞ�ďŽŶŚĞƵƌ�
ĐŽůůĞĐƟǀĞ͘��ĂŶƐ� ůĞ� ĐĂƐ�Ě͛KĞĚŝƉĞ͕� ƐĞůŽŶ� ů͛ŝŶƚĞƌƉƌĠƚĂƟŽŶ�ĚĞƐ�
sĞƌŶĂŶƚͲ�ĞƟĞŶŶĞ͕�ůĂ�ƐƚƌƵĐƚƵƌĞ�ĚŝĂŵĠƚƌĂůĞŵĞŶƚ�ĂŶƟƚŚĠƟƋƵĞ��
ĚƵ�ƐƵƌͲŚƵŵĂŝŶ�Ğƚ�ĚƵ�ƐŽƵƐͲŚƵŵĂŝŶ�Ă�ůĞ�ďƵƚ�ĚĞ�ůŽĐĂůŝƐĞƌ͕ �ĚĂŶƐ�
ƐĞƐ�ĐĂƌĂĐƚĠƌŝƐƟƋƵĞƐ�ƐƉĠĐŝĮƋƵĞƐ͕�ů͛ĞƐƉĂĐĞ�ĚĞ�ůĂ�ǀŝĞ�ŚƵŵĂŝŶĞ͕�
ĚĠĮŶŝĞ�ƉĂƌ�ů͛ĞŶƐĞŵďůĞ�ĚĞƐ�ůŽŝƐ�ůĂ�ƌĠŐŝƐƐĂŶƚ�͖�Žƌ�ůĞƐ�ůŝĞƵǆ�ĚƵ�
ͨďĂƐͩ�Ğƚ�ĚĞ�ͨŚĂƵƚ�ͩ�ƚƌĂĐĞŶƚ�ĚĞƵǆ�ůŝŵŝƚĞƐ�ĚĠĮŶŝƐƐĂŶƚ�ůĞ�ůŝĞƵ�
ƉĞƌŵŝƐ�ĚĞ�ů Ă͛ĐƟǀŝƚĠ�ŚƵŵĂŝŶĞ͘��Ƶ�ĐŽŶƚƌĂŝƌĞ͕�ĐŚĞǌ�^ŽƉŚŽĐůĞ͕�ůĞ�
ƐƵƌͲŚƵŵĂŝŶ�Ğƚ�ůĞ�ƐŽƵƐͲŚƵŵĂŝŶ�Ɛ͛ĞŵďƌĂƐƐĞŶƚ�Ğƚ�ƐĞ�ĐŽŶĨŽŶĚͲ
ĞŶƚ�ĚĂŶƐ� ůĂ�ŵġŵĞ�ƉĞƌƐŽŶŶĞ͘� ��ƚ�ĂǀĞĐ�VĚŝƉĞ� ƌĞƉƌĠƐĞŶƚĂŶƚ�
ůĞ�ŵŽĚğůĞ�ĚĞ� ů͛ŚŽŵŵĞ͕� �ĚŝƐƉĂƌĂŠƚ� ƚŽƵƚĞ� ůŝŐŶĞ�ĚĞ�ĚĠŵĂƌĐĂͲ
ƟŽŶ�ƉĞƌŵĞƩĂŶƚ�ĚĞ�ĚĠĮŶŝƌ�ĐůĂŝƌĞŵĞŶƚ�ůĂ�ƐŝƚƵĂƟŽŶ�ŚƵŵĂŝŶĞ͘�
YƵĂŶĚ�ů͛ŚŽŵŵĞ͕�ƉŽƵƌ�ƐĂǀŽŝƌ�ĐĞ�ƋƵ͛ŝů�ĞƐƚ�ĞǆĂĐƚĞŵĞŶƚ͕�ƉŽƵƐƐĞ�
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Cette capacité correspond justement à la saisie de l’autre 
comme expérience (pouvoir avoir l’expérience de l’autre tel 
qu’il est – explicitement di%érent) et à la problématisation 
de cette expérience  : de cette problématisation on évite  
les malentendus, les dé-corporéi#cations, les mutilations 
que la connaissance ou l’empathie défectueuses causent. 
Les distances que la philosophie impose viennent s’ajouter 
aux autres distances créées (socialement, politiquement, 
psychologiquement, pédagogiquement) à l’égard des 
personnes qui tombent sous l’intérêt de l’éducation 
spécialisée. Il est impératif, pendant cette problématisation, 
d’explorer le monde tel qu’il est. C’est-à-dire, un monde 
ouvert du point de vue de ces personnes, en entrant dans 
leur expérience du monde. Que le regard de ces personnes 
soit activé a#n que sa passivité soit #ssurée… Pour cela, il 
ůĂ� ƌĞĐŚĞƌĐŚĞ� ũƵƐƋƵ ă͛� ƐĞƐ� ĐŽŶƐĠƋƵĞŶĐĞƐ� ůĞƐ� ƉůƵƐ� ĞǆƚƌġŵĞƐ͕�
ĐŽŵŵĞ�VĚŝƉĞ� ůƵŝͲŵġŵĞ�Ă� ĨĂŝƚ͕� Đ͛ĞƐƚ� ĂůŽƌƐ� ƋƵ͛ŝů� ƐĞ� ĚĠǀŽŝůĞ�
ĐŽŵŵĞ� ĠƚĂŶƚ� ƵŶ� ġƚƌĞ� ĠŶŝŐŵĂƟƋƵĞ͕� ǀĞƌƐĂƟůĞ͕� ƐĂŶƐ� ƵŶ� ůŝĞƵ�
ƋƵŝ�ůƵŝ�ĂƉƉĂƌƟĞŶĚƌĂŝƚ�ĞǆĐůƵƐŝǀĞŵĞŶƚ͕�ƐĂŶƐ�ƵŶĞ�ůŝĂŝƐŽŶ�ƐƚĂďůĞ͕�
ƐĂŶƐ�ƵŶĞ�ĞƐƐĞŶĐĞ�ĚĠĮŶŝĞ͕�ŽƐĐŝůůĂŶƚ�ĞŶƚƌĞ�ů͛ĠŐĂůŝƚĠ�ĂƵǆ�ĚŝĞƵǆ͕�
ůĞ�ƉůĞŝŶ�ĚĞ�ƐĞŶƐ�Ğƚ�ůĞ�ĚĠŶƵĠ�ĚĞ�ƚŽƵƚ�ƐĞŶƐ͕�ĞŶƚƌĞ�ůĞ�ƚŽƵƚ�Ğƚ�ůĞ�
ƌŝĞŶ͘�^Ă�ŐƌĂŶĚĞƵƌ�ƌĠĞůůĞ�ƐĞ�ƚƌŽƵǀĞ�ă�ĐĞ�ƉŽŝŶƚ�ũƵƐƚĞŵĞŶƚ͕�ƋƵŝ�
ĞǆƉƌŝŵĞ�ƐĂ�ŶĂƚƵƌĞ�ĠŶŝŐŵĂƟƋƵĞ͕�ă�ƐĂǀŽŝƌ�ůĂ�ƋƵĞƐƟŽŶ͘��
>Ğ�ƉŚŝůŽƐŽƉŚĞ�ƉĞƵƚ�ġƚƌĞ�ƵŶ�VĚŝƉĞ͘��/ů�ǀ�;ƉͿĞƵƚ�Ğƚ�ŶĞ�ǀ�;ƉͿĞƵƚ�
ƉĂƐ�ƐŽŶ�ŝŶĮƌŵŝƚĠ͘�̂ ŽŶ�ŝŵĂŐĞ�ĚĞ�ƐŽŶ�ƉƌŽƉƌĞ�ƐŽŝ͕�ƐĂ�ĐŽŶĐĞƉƟŽŶ�
ĚĞ�ů͛ŚŽŵŵĞ͕���ƐĞ�ĚĠĐŚŝƌĞ�ŝŶƚĠƌŝĞƵƌĞŵĞŶƚ͘�/ů�ĞƐƚ�ƵŶ�ĞǆĞŵƉůĞ�
ĞǆĐĞůůĞŶƚ�ĚĞ�ů Ă͛ƉƟƚƵĚĞ�ă�ůĂ�ƚƌĂŶƐĨŽƌŵĂƟŽŶ�ƉĂƌ�ů Ă͛ůƚĠƌĂƟŽŶ͕�ůĞ�
ŐĂƵĐŚŝƐƐĞŵĞŶƚ͕�ůĂ�ĚĞƐƚƌƵĐƟŽŶ͘�>͛ĞƐƉƌŝƚ�ĚƌŽŝƚ�ĐŽŶƟĞŶƚ�ů͛ĞƐƉƌŝƚ�
ďŽŝƚĞƵǆ� ;ŽƵ� ů͛ĠƋƵŝůŝďƌĞ� ĐŽŶƟĞŶƚ� ůĞ�ŵŽŶƐƚƌƵĞƵǆͿ� Ğƚ� ůĞƵƌ� ĂĨͲ
ĨƌŽŶƚĞŵĞŶƚ� ĞƐƚ� ƉƌŽĚƵŝƚ� ĚĂŶƐ� ů͛ĞƐƉĂĐĞ� ĚĞ� ůĂ� ĐŽŶƐĐŝĞŶĐĞ� ĞŶ�
ƚĂŶƚ� ƋƵĞ� ĐĂƚĠŐŽƌŝĞ� ĚĞ� ů͛ĞǆŝƐƚĞŶĐĞ� ŚƵŵĂŝŶĞ͘� >Ğ� ƉŚŝůŽƐŽƉŚĞ�
ƉŽƌƚĞ�ĚĂŶƐ�ƐŽŶ�ĐŽƌƉƐ�ƐĂŝŶ͕�ĞŶ�ƚĂŶƚ�ƋƵĞ�ƐŽƵƉĂƉĞ�ĚĞ�ĐƌĠĂƟŽŶ͕�
ƵŶ�ĐŽƌƉƐ�ͨ �ǀŽůĐĂŶ�ͩ ͕�ͨ �ŽĞĚŝƉŝĞŶ�ͩ ͕�ƋƵĞ͕�ƉĂƌĨŽŝƐ͕�ĨĂŝƚ�ƐƉĞĐƚĂĐůĞ͘�
�͛ĞƐƚ�ƵŶ�ƉĂƌĂĚŽǆĞ�ĚŽŶĐ�;ů͛�ͨŝŶƐƚĂŶƚ�ĨƵǇĂŶƚ�Ě͛ƵŶ�ĠƋƵŝůŝďƌĞ�ŝŶͲ
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ne s’agit pas de voir ces personnes et leur histoire comme 
un texte à interpréter (ce qui e%ace les sujets derrière la 
lecture en les transformant de nouveau dans le spectacle 
de leur propre soi) mais plutôt de creuser la conscience 
comme un canal. Finalement, d’une manière pareille à la 
conscience philosophique, conscience coupable, piégée 
entre la prise de distance et l’approche. En e%et, la pensée 
philosophique gagne di"cilement son détachement : elle 
subsiste plutôt comme une demi-conscience, comme le 
symptôme d’une faiblesse qui frappe la situation humaine 
elle-même étant par essence le lieu du défectueux.

La problématisation des cas dans le cadre de l’éducation 
spécialisée  fonctionne comme une prise de conscience 
de la spéci#cité qui tourne en une conscience de soi de 
l’éducateur lui-même, la conscientisation du défectueux, 
de l’anormal, du marginal en lui-même. Il est toujours 
di"cile de sortir de l’ordre du discours institué qui 
fonctionne comme un garde-fou ou un moyen d’exclusion/
inclusion à l’égard du défendu, du non-institué du hors 
du paradigme. La problématisation se dé#nit par le fait 
qu’elle tend à assumer de nouveau cet élément duquel elle 
ignore ou réfute l’achèvement ou dont l’achèvement lui est 
impossible d’oser. Mais, d’autre part, la problématisation 
essaye de comprendre cet achèvement et l’intégration du 
cas spécial dans le cadre d’un système éducatif et social 
basé sur le principe d’excellence  et l’excellence du même 
– la civilisation elle-même se produit dans la terreur (v. 
Derrida J., 1979, 57-97). Or, la problématisation essaye 
de dé#nir l’étranger, l’autre, penser le di%érent au-delà du 
même – penser l’universellement di%érent.

Or, dans ce sens, exodique, l’éducateur/trice 
problématiseur/satrice représenterait l’esprit droit qui, 
pourtant, devrait suivre le biais, prendre la direction 
labyrinthique, se dédoubler dans le brisé de la  situation 
pédagogique, saisir son caractère tordu et même intégrer le 
tordu dans la solution qui à la #n de sa ré!exion mènerait à 
la constitution de son intervention. Il s’agit d’une manière 
de ré!exion déplaçant le sens de l’attention – qu’elle ne 
soit plus être tournée par excellence vers la solution qui 
devrait, à force d’être bien raisonnée et raisonnable,  
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s’imposer dans la situation problématique.   Or, 
l’éducateur/trice ne saurait pas être au-delà du problème, 
mais au-deçà ou dans le problème, tout en gardant la 
distance qui lui permettra de développer justement son 
regard spéci#que – or, cette  distance n’est simultanément 
qu’une proximité optimale et critique qui s’ouvre sur 
le problème (la distance de l’autre  est inquiétante à 
cause de sa perturbante et contradictoire proximité, ce 
que l’éducateur/trice ne peux pas ignorer) ) - l’homme 
est toujours «  au-deçà et au-delà de l’humain  » (Levi, 
1976). Comment, dans ces conditions, accepter que la 
survivance souvent pourra occuper tout l’espace de la vie, 
en acceptant aussi que l’altérité soit en moi comme une 
présence de mon incontournable fragilité. En s’engageant 
éthiquement en tant qu’autre, je devrai être d’emblée le 
même, le sujet qui aura la compétence anthropologique 
de la sollicitude devant la sou%rance et la misère en étant, 
#nalement, selon le dit ricoeurien, «  soi-même comme 
un autre  ». Surtout devant les situations de radicale 
vulnérabilité où la condition humaine est marquée par des 
absences paradoxales mais aussitôt vitales qui imposent la 
con!uence de relations d’altérité personnelle (moi-toi) et 
d’illeité sociale (moi-toi-lui), lesquelles exigent l’exercice 
de la capacité de problématisation.
En fait, il s’agit d’un cadre anthropologique complexe  :  
si la  rupture entre l’expérience quotidienne et le travail 
scienti#que ou philosophique permet le développement 
d’un processus génuine de problématisation, si une 
épistémologie problématologique peut dans ce sens 
prendre le devant sur une épistémologie de la résolution 
des problèmes, la construction d’une pédagogie 
anthropologique authentique exigera qu’une telle 
épistémologie soulève d’une manière radicale justement 
la problématique des seuils (v. $éodoropoulou, 2010) 
entre des situations liminales ou des opposés extrêmes  
(comme par exemple celui entre le vivre et le survivre). 
Une décision prématurée d’e%acement des seuils a#n 
d’établir les limites opérationnelles correspondantes aux 
distinctions et hiérarchisations de l’action, devrait entrer 
en problématisation, si en plus cette décision contient 
le paradoxe d’un sens double dont elle est le corollaire  : 
d’emblée elle se rapporte à la capacité inhumaine de 

survivre à l’homme ainsi qu’à la capacité de l’homme 
pour survivre au non-homme3. C’est qu’il revient donc 
la problématique issue des paradoxes du vivre et du 
survivre, de l’humain et de l’inhumain, justement dans 
le pli où l’homme joue sa dignité et son identité fragile. 
Le besoin justement de gérer le  contradictoire au niveau 
du pédagogique et de l’anthropologique renvoie à la 
nécessité de concevoir le seuil comme un nœud intacte 
de problématisation ainsi que de sauvetage de l’humain 
au ras même de sa propre négation (ibidem). Il s’agit 
d’un dé# important si, au niveau de l’encadrement 
anthropologique du travail délicat des éducateurs/trices 
spécialisé/es se mélangent les approches sociologiques - 
avec un certain degré de modèle de scienti#cité – et les 
approches philosophiques, où la pluralité et con!ictualité 
des positions crée souvent l’incertitude en soulevant des 
entraves à l’acte nécessaire. Or, la problématisation de 
situations humaines radicales qui ré-émergent dans nos 
jours avec d’autres contours et encadrements, serait ainsi 
pour ces éducateurs/trices un levier pour qu’ils assument 
les dé#s plus sensibles de  l’acte di"cile qui dé#nit 
justement leur projet professionnel.
Sous le poids d’une « apsychognose » (selon Fouquet, dans : 
Declerck, 2001, 309), sur le champ d’une sou%rance-fond 
qui colore « l’ensemble de la conscience et de la perception 
du sujet », une sou%rance « profondément immanente au 
psychisme du sujet et qui ne lui est perceptible » (idem), 
sans le temps et sans l’espace, puisque «  le clochard n’a 
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jamais pu se réconcilier avec ce que Kant a appelé les 
catégorie du jugement : le temps, l’espace et la causalité, 
qui sont les conditions de la possibilité de la pensée et de 
l’existence dans le monde. Sans le temps, pas de pensée, 
car il est impossible alors de distinguer les pensées entre 
elles. Sans l’espace rien de possible en dehors de la pure 
représentation. Sans causalité, rien à se représenter » (idem, 
316), quelles sont les conditions nécessaires laissées pour 
problématiser ? Problématisation dans quel sens pour les 
formateurs/trices, la formation et les éducateurs /trices à 
former, dans un tel environnement de réfutation contre 
l’essence elle-même de la problématisation basée sur le 
langage, la pensée, la perspective, le sens? 

Question de conclusion, elle-même radicale : Est-ce qu’il y 
a, #nalement, la possibilité d’un versant problématologique 
fournissant ses propres outils conceptuels pour constituer 
une problématologie propre à la formation et à l’action de 
l’éducateur/trice spécialisé/e?
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