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Introduction

Pourguoi une didactique générale ?

Par didactique, on entend couramment I'ensemblecaeacités grace auxquelles un
enseignant est en mesure de faire apprendre utipliuie a des éleves. On la distingue alors
de la pédagogie, entendue comme I'ensemble desité&pgu’a le méme enseignant a gérer
la situation globale de I'enseignement de sa dises’il est au college ou au lycée) ou des
matieres scolaires (s'il enseigne au primaire)revdies tout premiers apprentissages (s'il est
en école maternelle). De ce fait, il n’existe graément que des didactiques spéciales, c’est-
a-dire des didactiques propres a chaque discippoey autant que toutes les disciplines
admettent qu’elles aient une didactique explicitenéaborée.

Qu’avons-nous besoin deés lors d’une didactique rgdmé@ Elle est nécessaire, méme
si beaucoup de didacticiens la récusent : elleeplertquestionnement critique que doit se
poser tout didacticien, théoricien ou praticienjl €£ntend répondre aux exigences
épistémologiques et déontologiques de toute rebberomme de toute action. « La fonction
[d'une didactique générale], écrit Guy Avanziniest évidemment en rien de récuser les
démarches spécialisées, mais, tout au contrainesdaieux assurer et d’en mieux susciter le
succes, grace a une adéquation a la fois plus imirsét, plus ouverte et plus compléte aux
données majeures des problemes que I'acte éduaoatifibue a tenter de résoudre. Au total,
loin de nuire a I'élaboration de méthodes appr@sriét singularisées, elle doit leur conférer
une plus grave pertinence. Il importe de le rappeleessamment a ceux qui, au nom des
sciences particuliéres, seraient portés a I€".niex Il faut que la didactique, écrivait de son
c6té Louis Porcher, pour devenir opératoire (ehcdaratiquement utilisable), fasse le travail
de la théorie, lise Claude Bernard et Bachelardst3n s’éloignant apparemment du concret
gu’elle s’en rapprochera le plus. Si elle ne sed#epas au détour, elle s’enlisera dans le
concret et dans le terrain mouvamgéluctablement Il importe, pour cela, gu’elle se
revendique effectivement (et non pas seulement @neorporation, ce qui est aussi
nécessaire) comme pratique théorique, donc qusaie donne les moyens (les projets, les
savoirs, les actions, les exigences, les évalugtiau’elle explicite ses démarches et ne se
contente pas d’étre une simple juxtaposition deisawseconds non Vérifiés, transportés, par
abandon des démonstrations, au rang de dogmeszidhnt a la didactique de construire ses
propres problemes, comme I'impose minimalementetoiémarche scientifique, et de ne plus
croire magiquement qu’on les trouve, tout faits, o terrain quelcongde» La didactique
générale assume ce que Michel Develay attribuaitlidactique : « Nous souhaitons donc
aider a 'emergence du didactique, capable de otemdeux doubles polarités, qui souvent
s’opposent au niveau du discours éducatif :

— le discernement éthique ('axiologie) et les msipons d’action corrélatives (la
pédagogie, au sens courant).

1,. Guy Avanzini,L’Ecole d’hier & demain. Des illusions d’une padiitie a la politique des illusiondoulouse,
Eres, 1991, p. 155.

2. Louis Porcher, « L'Intéressant et le démonstraéif propos du statut de la didactique des langtedes
cultures »Ftudes de Linguistique Appliqué®uv. série, n° 60, oct.-déc. 1985, p. 8.



Le didactique peut aider a mettre en perspective pepositions d’action et les
finalités qu’elles réfractent.

— la réflexion sur la nature des contenus a eneeifjfepistémologie scolaire) et
I'intelligence des psychologies de référence (pelamiies cognitive et relationnelle).

[...] L’émergence du didactique, nous l'espérons,t dopuvoir réconcilier la
didactique et la pédagogie au sein des science&digcation, capables d'interroger les
modeles proposés a la lumiére des disciplines lgg’edbritent, dans une optique de
didactique-action comme le suggeére Alain Bouvigiors le didactique pourra proposer une
véritable pédagogie, au sens premier du térme

Une didactique générale est aux didactiques sgécia que la métaphysique était a
la physique pour Aristote ou encore une philosoplei¢a connaissance ou I'épistémologie est
aux sciences : l'interrogation critique que nédedsiute prétention a produire un savoir.

Objet du cours

En raison des limites de temps qui lui sont impssée cours ne peut avoir d’autre
prétention que d'introduire a cette interrogatidnois études y sont proposées, chacune sur
une notion importante que met en ceuvre tout pdigeictique :

— La premiere est celle de «discipline » : lesadifjues sont congues comme
didactiques dedisciplines Tous les enseignements sont qualifiés de « diiseg». Est-ce un
simple terme ou est-ce une catégorie forte, implqudes objectifs et des contraintes
épistémologiques et déontologiques ? Une réflegiorcette catégorie s'impose d’autant plus
gu’elle est depuis quelque temps remise en cawsepm de la pluridisciplinarité et de la
transdisciplinarité, certes, qui ignorent ce qe@glveulent dépasser, mais plus encore au nom
de la conjonction qui est faite de maniere contraige et immédiate entre toute formation
intellectuelle et 'exercice d’'une profession.

— La seconde est celle de « référentialisatiorelie st justement I'appellation de ce
processus de réduction et de soumission de touteafmn a son objectif utilitaire immeédiat.
Les »référentiels » ont remplacé les programmess 8aute présentent-ils I'intérét de mieux
clarifier les objectifs en les détaillant par lermaeet de permettre une programmation plus
mesurée et vérifiable de I'enseignement/appremgesddais a quel prix ?

— La troisieme et derniére étude porte sur la catégle « représentation ». Elle est
interne a la didactique. L'idée générale est quamseignement/apprentissage, s'il peut
déboucher sur des habilités et des comportemenifsalbkes, porte avant tout sur le savoir
des apprenants et, donc, consiste a faire opér@hangement dans les représentations, a
abandonner des représentations fausses ou quasitamees par d’autres représentations du
réel considérées comme justes, parce que sciemtifignt fondées. Ses implications
didactiques, pour évidentes qu’elles soient, sariewmalgré tout quelques problemes.

Modalités d’évaluation

L'épreuve d'évaluation consistera en un exposé sgua Soit une réponse a une
question posée soit un commentaire critique dumeve citation (dissertation ou

3, Alain Bouvier,Didactique des mathématiques, le dire et le fdies, Cedic-Nathan, 1986.

“. Michel Develay,De I'apprentissage a I'enseignement. Pour une épisiogie scolaireParis, ESF éditeur,
collection « Pédagogies », 1992, p. 88-89.



commentaire de texte). Le sujet portera sur unstoretraitée dans le cours, mais ne sera pas
une question de cours pure et simple et faisarglapfa pure mémoire. Il invitera a faire des
croisements entre les différents chapitres et &@el a des lectures complémentaires ou a
d’autres connaissances apportées par les autremyeasients. Si la qualité d’écriture et de
composition est requise, la capacité a problénrassea plus appréciée qu’une simple
restitution de connaissances.

Il est vivement conseillé de faire des devoirs pgexercer et avoir en retour un
jugement critique accompagné de conseils que & pspérer utiles.



Chapitre |

La discipline scolaire, vecteur unique de la formacolaire d'une
éducation républicaine

Dans son ouvrage slitEducation a la citoyennetérancois Galichet (1998, 117))
fait & propos de l'enseignement primaire cette rqueafort pertinente, remarque qui vaut
d'ailleurs tout aussi bien pour I'enseignementsdaioe : « La question de I'éducation civique
rebaptisée aujourd'hui le plus souvent “éducatitm Gtoyenneté”, est peut-étre, entre toutes
celles qui concernent I'enseignement primaireeaglli permet de poser avec le plus d'acuité
les problemes soulevés par la notion de discipheprrélativement, celle de didactique. En
effet, I'éducation civique a toujours été carast&ipar une ambiguité remarquable au regard
de ces notions, et les flottements ou incertituglésn peut relever a son propos témoignent
de l'impossibilité qu'il y a a fixer celles-ci danee clarté conceptuelle univoque. Or ils ne
peuvent pas ne pas avoir des répercussions sornation des enseignants, contribuant a
entretenir chez ceux-ci l'idée que la citoyennstéua concept nécessaire mais insaisissable,
certains le tirant purement et simplement versutéton morale tandis que d'autres
I'orientent plutot vers une signification politigaesociale. »

L'objectif de cette étude est justement de répoadoette critique en essayant de
préciser, si possible, la notion de disciplinecstrélativement, celle de didactique, en les
envisageant dans leur rapport a une éducationcéidgenneté. Il est admis que toutes les
disciplines scolaires contribuent ou doivent cdmter, chacune a sa fagon, a une telle
éducation. Mais ce n'est pas de cet apport speeifdpnt il s'agira ici, du moins, pas
directement. Le point de vue retenu vise moinsolgenu propre a chaque discipline et son
eventuelle implication dans une formation citoyenqnoe la logique méme qui porte toutes les
disciplines et qui fait qu'elles sont, justemerds dlisciplines et non pas des enseignements
quelconques ou méme des enseignements définisépenemce a une, voire a plusieurs
disciplines scientifiques. La these que nous vaundridéfendre est que discipline, sous la
forme plurielle des disciplines, est a juste tigevecteur unique de la forme scolaire d'une
éducation républicainemais que, portée par sa propre logique, ellg fiar se retourner
aujourd’'hui contre elle-méme et contre la finaljtéelle est supposée servir.

|. De quelques présupposeés préalables

Il n'est affirmation particuliére qui ne présuppo&eutres affirmations plus générales
au sein desquelles elle prend sens et pertinengsi Aien, sans pour autant vouloir remonter
a je ne sais quelle origine qui, naturelle ou ttandante, représenterait l'ultime fondement
des choses, il n'est peut-étre pas totalementlendg rappeler d'entrée de jeu quelques
principes ou idées forces qui font que, & nos ygsamme a ceux qui ont eu et ont a s'en
occuper, I'éducation d'un enfant est une affaioessaire et sérieuse.

® Ce chapitre est la reproduction de I'étude : Discipline scolaire, vecteur unique de la formelaice d’'une
éducation républicaine in Fr. Galichet (dir.)Citoyenneté : une nouvelle alphabétisatioStPasbourg : CRDP
d’'Alsace ; Dijon : CRDP de Bourgogne, « Documeatses et rapports pour I'éducation », 2003, p. 7.7-9



Deux propositions principielles

Il apparaitra peut-étre stupide d'insister surecptbposition premiere : I'éducation
est une nécessité pour l'espece humaine. Par @iydhhe s'agit pas seulement ni avant tout
des capacités, aptitudes, compétences ou autres-&axe qui définissent le comportement
d'un individu dans son rapport a autrui et au momna&s une structuration de la personne
elle-méme, de son étre méme. Sans education, sdnosecl'’homme est non pas un animal,
mais méme moins qu'un animal. En clair : il ne peas survivre. Nul ne nait cultivé et
éduqué. Etre homme est un acquis personnel, fruiedéducation regue.

La seconde proposition principielle est corollaite la premiere : I'éducation de
I'enfant est une obligation de la société des adulfette obligation a toujours été assumée et
I'est de toutes maniéres. La question porte surcdeslitions de cette éducation : est-elle
laissée a l'initiative des parents ou est-ellejeigant, complémentairement, concurremment
ou exclusivement prise en charge par une autregfonstitutionnelle de la société ? Ce qui
est exclu est qu'elle soit laissée a l'improvisagb a I'anarchie, car, méme dans ce cas, elle
fait I'objet de manipulations d'autant plus insupgldles qu'elles ne sont pas discutées. Les
théses qui promeuvent l'auto-éducation, voire whegtion par auto-destruction ne sont pas
fausses. Elles sont ignobles. Elles font de laqgmers, enfant ou adulte, le jouet de ses
pulsions en méme temps qu'une marchandise poardme comme pour les autres.

La forme scolaire de I'éducation

La forme scolaire de I'éducation est une forme patiautres de I'éducation de
I'enfant. Inutile de faire l'inventaire de cellas-depuis I'éducation familiale jusqu'aux
multiples formes d'institutions dans lesquelled gnfant est inscrit ou associ€, en passant par
le milieu socio-culturel, complexe et varié, daeguel I'enfant évolue et qui participe de son
éducation, le plus souvent a son insu. Méme sifa@ses ne sont pas toutes organisées et
formalisées en tant que structures éducatives féteation formatrice n'est pas insignifiante,
bien au contraire. On ne négligera pas non plymtaimportante que représente ce que I'on
n'‘oserait pas explicitement proposer comme modghidation : les événements malheureux,
les échecs, les situations difficiles, les injusticsubies, bref, tous ces événements qui, parce
qu'ils ne sont pas positifs, ne peuvent entrerieigient dans un projet éducatif, mais qui,
parce qu'ils obligent I'enfant a réagir, a affroéedure réalité dont font partie les paroles et
les discours qui sont tenus par les uns et legsatison propos, sont déterminants dans son
éducation. L'observation faite par le choeur dadAgamemnond'Eschyle est toujours
d'actualité :pathei mathos theis kuribs écheideus « a établi que c'est par I'expérience
douloureuse que la connaissance devient maitregse £85). Ces formes d'éducation
perdurent toute la vie, méme si les modalités changlLa forme scolaire, dans ces
conditions, ne saurait étre considérée comme Il $etme d'éducation ! Par ailleurs, toutes
ces formes d'éducation, scolaires ou non, ne &iran aucun cas étre envisagées comme
pouvant constituer un ensemble structuré, pend&rent et modélisé, sauf a imposer un
régime fasciste ou totalitaire.

En second lieu, la spécificité de la forme scolded'éducation est actuellement, au
moins pour le plus grand nombre d'Etats, d'étrétiré® par la forme politique de la société.
Cette fonction instituante de la société politiqeetdéfinie par rapport a la forme scolaire de
I'éducation n'est ni évidente, ni univoque, ni ¢ante. Les origines de la forme scolaire sont
vraisemblablement privées et a caractére utilimasitant qu'éducatif. L'intérét des Etats pour
I'éducation, puis le droit revendiqué par eux tiiner I'école sont récents et inachevés. On se
gardera, a cet égard, de s'imaginer une histoim@bgene et continue de I'éducation, comme
s'il n'y avait jamais eu de rupture, de reprisesglissements et de surdéterminations depuis



Platon. La part de I'Etat grec dans |'‘éducatiofub@as celle que lui fit tenir Platon dans ses
projections théoriques. En Occident, c'est par [éamge que, finalement, I'Eglise chrétienne
s'est trouvée a assumer en grande partie cettgechapartir du ¥ siécle. Et en France, sa

prise en main par I'Etat n'est vraiment effectiue depuis la Révolution francaise, sans pour
autant étre totale. Dans bien des pays, y comprisrance, coexistent et souvent s'affrontent
des scolarisations privées et publiques, confessites et laiques, facultatives et obligatoires.

ll. La « discipline » républicaine

A. La forme républicaine de I'éducation francaise

Si la situation est complexe, voire souvent confeseonflictuelle, cela tient a la
difficulté de répondre clairement et de manierenitdfe a la question cruciale : qu'est-ce qui
institue I'école comme forme elle-méme instituatdd'éducation ? En France, la réponse est,
en principe, donnée depuis que le pays vit en Rigud) c'est-a-dire depuis I'avéenement de
la Troisieme République, le 4 septembre 1870. kcipe, car la réalité est plus ambigué, les
interprétations et les opinions divergentes.

Pour notre part, nous soutenons que lidée fordeegu au travail depuis la
Révolution francaise et qui, enfin, put prendrepsodans les institutions avec l'installation
d'un régime républicain en France dans le dernas tdu xx° siécle, est celle-ci: la
République n'est rien d'autre que les citoyensmeémes. Elle n'est pas d'abord un régime
politique ou une forme particuliere des institusorElle n'est pas en elle-méme une
institution. Elle n'est constituée que des citoyastatis mutandiselle accomplit au plan
politique ce que le protestantisme avait accomplpkan religieux : le passage de l'autorité
institutionnelle a lindividu lui-méme, a la difmce, toutefois, que, dans le cas de la
République, l'individu n'est pas laissé a lui-mélaesociété n'est pas davantage la somme des
individus, mais que toutes les institutions médias par lesquelles chacun se constitue en
méme temps comme sujet libre et responsable et eom@mbre de la société sont soumises
au jugement collectif des sujets eux-mémes. Laésdcorganisée (comme ensemble
protéiforme de multiples sous-sociétés de touses)drla nation, la patrie, I'Etat, la
République sont autant de niveaux qui se superpasaiant de facons de désigner une méme
entité dont seul, en définitive, un nom propre, erstmesure d'assumer l'extréme diversité.
Mais, dans la logique francaise, a la différencéida d'autres pays ou c'est la nation, voire la
patrie qui constitue la forme instituante des autigeaux, la République ne désigne aucune
institution concrete, mais le niveau ou se défamsdes principes et les lois que les citoyens
reconnaissent et établissent comme pouvant instduereconnaitre comme instituant les
autres niveaux. C'est pourquoi, l'instruction doygn est-elle indispensable, s'il veut étre en
mesure de porter un jugement éclairé et équildééerminé non pas par l'opinion personnelle
ou l'intérét particulier, mais par la raison ettérét général. Comme [|'écrivait si justement
Jacques Muglioni (1993, 87), « la république institécole et I'école instruit les citoyens qui
font la république ».

Si la République transcende ainsi toutes les urglits qui la constituent, ce n'est pas
comme une Eglise. L'Eglise a prétendu étre la foimsgtuante de la société au nom de la
Vérité transcendante et universelle qu'elle déteha Républigue ne détient absolument
aucune vérité. Elle ne sait rien quant au vrai.rretle, s'il est permis de parler de la sorte, la
Vérité n'est le fait ni la propriété d'aucune isidn, quelle qu'elle soit. C'est une construction
permanente des hommes eux-mémes. C'est pourgieoitn@lose que I'Etat, qui est une des
formes concrétes par lesquelles les citoyens osgahileur vie commune, reste neutre vis-a-



vis de toutes les institutions élaborant un dissalde vérité, qu'elles soient religieuses ou
laiques, confessionnelles ou universitaires. Ltépislogie qui fonde la République et
l'adhésion des citoyens n'est pas la foi, maigaikon. En ce sens, la République — et non pas
I'Etat, et non pas la nation, et non pas la patiepn pas la société — peut étre la fin de k&col
si la République n'est rien d'autre que les citeyauimx-mémes et ce que les citoyens en font.
L'école apparait alors comme obligatoire, car lpuRéque n'inculque pas. Telle est la notion
de laicité, dont le terme fait son apparition enmmétemps qu'elle (1871): « L'école
républicaine ne délivre pas de message. Elle @étoat court », résume Régis Debray par
l'une de ces formules aussi justes que fortesitlaré secret (1992, 60).

La société eéduque et inculque. De mille et une érasi La nation aussi éduque et
inculque. Et I'Etat. Et la patrie, qui veut I'adioéisde ses membres jusqu'au don de leur vie en
cas de nécessité. Tel est le matériau de I'éducadais rien ni personne, aucune force ni
institution qui forme, élabore ou géere ce matém&st auto-instituant : il ne peut recevoir
cette fonction que de la République des citoyatgjdlle ne l'institue ou ne lui reconnait une
valeur instituante que soumise au jugement crifiquda distanciation critique en quoi
consiste justement toute démarche authentiquenaiet v

B. La discipline comme vecteur de la forme scolairde I'éducation
républicaine

Telle est, selon nous, la logique forte que viesueillir, assumer et porter la notion
de discipline, entendue comme matiére d'enseignierheniecteur sera peut-étre surpris de
I'apprendre : ce sens et cet usage du terme franlgstipline apparaissent justement avec
l'installation de la République. Ce ne peut étrizdé du hasard. lls ne remontent pas a 1370,
comme le laisse entendre Dectionnaire historique de la langue francajsédité sous la
direction d'Alain Rey ! C'est le mérite d'André @red (1988) que d'avoir fait observer que
cette nouvelle acception ne date que d'une centdlamnées. Jusqu'alors, dans le milieu
éducatif, il ne signifiait « que la police des disdements, la répression des conduites
préjudiciables a leur bon ordre, et cette partiel'@ducation des éléves qui y contribue »
(Chervel, 1988, 60). Quant auralia que ce terme allait désigner et, donc, redéfitsr,
étaient jusqu'alors nommeésurs branchesparties enseignementmatieres d'enseignement
facultésou sciencesCertes, pour autoriser ce nouvel usage, le nriteriune histoire qui le
rattache, par dela des usages plus anciens etefratedterme latirdiscipling a [épisteme
aristotélicienne. Il n'empéche : son advenue esireget introduit, méme si c'est de maniére
naturelle et non avec fracas, une rupture radidafes la conception de I'éducation, rupture
que, précisément, nous identifions a la perspecéipablicaine.

De I'éducation nationale a l'instruction publique

Pendant une bonne partie du®siécle ou, plus exactement, jusqu'en 1870, lemégi
politique que connait la France est royaliste opérnal, si I'on excepte les deux breves
années d'interruption, de 1848 a 1850. Sous cenegda finalité de la forme scolaire de
I'éducation est d'éduquer, sinon d'inculquer. Mépeelés citoyens, les sujets sont des
assujettis a sa majesté. La religion catholiqudrdmre a cette acculturation en intégrant les
savoirs dans une saine doctrine. La société rayalenpériale, éclairée par la religion, sait ce
qui est vrai et bon pour ses membres. Il y a brstruction, mais intégrée et soumise au
projet éducatif global. Elle n'est pas critique. dantestation existe, a la fois de la part des
« Universitaires » et des évéques, les premiersamson de la présence trop envahissante
sinon dominatrice de I'Eglise dans les instituticslaires, les seconds parce qu'ils
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n‘admettent pas que les premiers défendent l'idéaeng vérité soit possible par la seule
raison, en dehors de la Vérité révélée. Aussi ezriers réclament-ils, face au risque que
représente le monopole de I'« université napolémeie (. e. le systeme secondaire), la
liberté d'avoir leurs propres institutions, ce ggiia I'origine de '« enseignement libre ».

Au cours de la seconde moitié dix%siécle, cependant, la visée « libérale » est sans
cesse reprise par beaucoup d'hommes de Lettrespilitiques. Pour eux, la forme scolaire
(avant tout au niveau secondaire) doit d'abordrviem pas I'éducation, mais l'instruction,
celle qui forme le jugement et rend libre, parcelpirepose sur I'exercice de la raison et que,
en ayant I'analyse comme méthode, elle répondagique de scientificite. C'est méme ce a
quoi doit se limiter linstruction publique, si hose réfere a la thése qu'avait défendue
Condorcet au cours des débats sur I'éducation petedRévolution.

Telle est la visée gu'enregistre alors I'entrées damliscours sur I'éducation du terme
de discipline, au singulier, comme André Cheneelbien mis en évidence. « Jusque-la, on
inculquait. On veut désormais discipliner » (Ch&nd®©88, 62). La notion de discipline
intellectuelle, appelée aussi « gymnastique intelkdle », est la traduction pédagogique de
l'introduction de la logique de scientificité datette « culture formelle » de I'esprit, comme
I'appelait alors Michel Bréal, ou encore cette strimction générale » ou « culture générale »
gue nous pointons encore lorsque nous parlons @lfjoi de « formation générale ». « Par
ces mots de discipline intellectuelle, de gymnastide I'esprit, selon I'expression consacrée,
on entend le développement du jugement, de lamaide la faculté de combinaison et
d'invention », écrivait Célestin Hippeau en 188fpfi¢au, 1885, 300).

De la discipline aux disciplines

Dans une seconde étape, qu'André Chervel situeuadébut du xxsiécle, le terme
de discipline « passe du général au particulier,eet vient a signifier une “matiére
d'enseignement susceptible de servir d'exerciedlantuel”. [...] On peut parler désormais, au
pluriel, des différentes disciplines » (Chervel,889 60). André Chervel justifie ainsi ce
passage du singulier au pluriel : «la raison deetard est simple. Jusqu'en 1880, jusqu'en
1902 méme, il n'y a pour I'Université, qu'une sdatwn de former les esprits, qu'une seule
“discipline”, au sens fort du terme : les humanitdassiques. Une éducation qui serait
foncierement mathématique ou scientifigue ne sa@tae, avant le début du %siécle,
pleinement reconnue comme une véritable formatienl'esprit. C'est seulement quand
I'évolution de la société et des esprits permeattopposer a la discipline littéraire une
discipline scientifique que se fait sentir le besdiun terme générique » (Chervel, 1988, 63-
64).

Cette explication ne tient pas. Nous avons en éftetvé une attestation du terme
discipline au pluriel et avec le sens indiqué parChervel qui, d'une part, est antérieure a
1902 (elle date de 1892) et qui, d'autre part,tteejeette distinction entre disciplines
scientifiques et littéraires. C'est la plus anceegoe nous ayons rencontrée. Si des recherches
plus poussées devaient la confirmer dans ce status aurions la un document de la plus
grande importance pour établir I'évolution des does sur I'éducation en France. Elle est
fournie par Victor Basch, qui deviendra présidemtalLigue des droits de 'homme. En voici
le passage essentiel :

L'enseignement secondaire doit se proposer uniguerde donner une forte
instruction générale, littéraire, philosophique stientifique, doit se proposer une culture
intellectuelle et morale, doit étre dégagé de touisee professionnelle. Nous faisons
apprendre a nos enfants le latin, le grec, I'histples mathématiques, non parce que ce sont
des connaissances utiles dont ils tireront immédieent et directement profit en sortant du
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college, mais parce que nous estimons que ce &desImeilleurs moyens de développer
leur esprit et de les rendre capables, quand ilatchoisi quelque étude spéciale, de s'y
appliquer avec fruit. L'enseignement classiqueaidi volontiers, ne doit rien viser, mais
rendre apte a tout.

Je demande maintenant pourquoi cette théorie, guirgliscutée pour toutes les
disciplines enseignées dans nos lycées, ne vaymaipour les langues modernes, pourquoi
on apprendrait les seules langues modernes, normeomoyen de culture générale, mais
comme instrument pratique, comme étude profesdlenrendant celui qui s'en est rendu
maitre capable de voyager commodément en Allemagren Angleterre, de pouvoir faire
la correspondante allemande ou anglaise, etc. yrgooi, en un mot, tandis que le principe
de I'utilité, de 'application immédiate est pragate I'enseignement classique, prévaudrait-
il quand il s'agit de langues vivanteg®asch, 1892, 38@)

Le contexte qui motive l'article de Victor Baschmane le laisse clairement entendre
cet extrait, est la revendication pour les langmesiernes d'un statut égal a celui des autres
matieres alors reconnues comme nobles (sur ce#stiqn, voir en particulier Christian
Puren, 1988, ou nous avons découvert ce texte dgasth). Et il n'est pas sans intérét de
remarquer que le terme de discipline, au plurighaaait pour la premiére fois pour spécifier
la logique propre qui régit désormais les mati&s@slaires et, plus précisément encore, les
matieres du secondaire. Car c'est de I'enseigneseeandaire qu'il s'agit et non du primaire,
méme si celui-ci n'est pas exclu a proprement pdrietexte est tres clair et oblige a corriger
sur ce point André Chervel qui associe trés etmia les deux niveaux.

Il est également clair que, dans ce passage, i pgs opposition entre disciplines
littéraires et disciplines scientifiques: la «téorinstruction générale » qui définit les
disciplines de I'enseignement secondaire est, deiemea indissociable, « littéraire,
philosophique et scientifique ». Tel est alorserdeignement classique », non réduit aux
Lettres classiques comme aujourd’hui, qui donnee«aulture intellectuelle et morale » et qui
« ne doit rien viser, mais rendre apte a tout ».

Le point qui nous parait étre le plus importantoaligner est le renversement
hiérarchique qu'introduit la catégorie de disciplidans la vectorisation de I'éducation
scolaire. La fonction instituante n'est désorméis plévolue ni a la société comme telle ni a
une instance dogmatique quelconque qui sauraiu@stgle vrai et le bien pour la jeunesse
(Eglise, Empire, Etat, patrie, etc.). Elle est dégoaux citoyens eux-mémes, mais a la
condition, et c'est tout I'enjeu d'une éducatignubdicaine, qu'ils soient « instruits », qu'ils
soient en mesure de passer leurs opinions et letégets au crible ou au creuset du
guestionnement épistémologique, autrement ditsgstilent rationnellement instrumentés. La
logique instituante sera donc désormais celleidstriiction, non celle de I'éducation. Et il
appartiendra a I'Etat, sous régime républicaingaentir cette instruction. Cette exigence
n'est pas un dogme, mais la condition nécessaiteudie liberté et de toute responsabilité.

Théoriguement, un tel renversement dans la fonétistituante de la forme scolaire
de I'éducation aurait d0 entrainer un changemeatitak sinon significatif, des institutions
scolaires. Il n'en a rien été. Ces dernieres, aisawut le dispositif institutionnel,
organisationnel et pédagogique (tout «le Systéme &@mme l'a appelé André Legrand,
1994) n'ont pas été refondues comme au tempsrégdéution francaise. Seule, du moins en
apparence, la dénomination des matiéres a changgée &itesse et avec une force telles,
d‘ailleurs, que pratiqguement toutes les ancienppsliations sont devenues aussitét caduques.

® Le terme de « disciplines » apparait une secdésidedans la conclusion de l'article : « Et c'@sgl'a notre
sentiment doit étre la véritable fin de I'enseigeatrdes langues vivantes, comme de I'enseignenectttuties
les autres disciplines auxquelles nous soumettos€lgves de I'enseignement classique » (Basch, 389).
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Les conséquences en furent cependant considératiles coté, la logique disciplinaire
entraina la logique institutionnelle dans sa prapauvance (primauté au sujet et au sujet
epistémique — a l'intellectualité —, égalité destdevant I'éducation scolaire, etc.). D'un autre
cOté, la logique institutionnelle assimila la loggq disciplinaire pour lui faire servir ses
propres finalités, a savoir celles que la sociétéaat que telle et en tant que nation et patrie
attend d'elle : éduquer et sélectionner par laadn sociale et par les aptitudes. Les
disciplines sont ainsi devenues les vecteurs dpi'om a appelé « I'élitisme républicain ».

En tant que société, nation, Etat et patrie, lauRkgue cherche a inculquer. En tant
gu'assemblée de citoyens libres et responsableguelsx seuls, il appartient de décider du
vrai et du bien, la Républiqgue ne peut gu'instruira réalité premiere est que chacun se
trouve dans une situation inculquante et qu'iliegtossible de I'évacuer. Imaginer que I'on
puisse tout effacer pour batir un monde a paninalthéorie scientifique est pure ineptie. Un
monde rationnel ne peut étre que fasciste et iméeo@ que, précisément, il se proposerait de
faire advenir. La seule tache qui s'offre a la déha scientifique est de soumettre ce déja-la
a l'examen et a l'esprit critique, de débusquerdtagnatismes dont on sait qu'ils couvrent
bien d'autres intéréts que la défense de la vérité.

On ne sera donc pas étonné, dans ces conditiofes,tesime de discipline restera
ambigu, qu'il conviendra parfaitement pour assuinler fois les deux visées. Selon sa valeur
métaphorique, il qualifiera la forme scolaire daagonction de discipliner au sens d'éduquer,
de soumettre a la contrainte, d'acculturer, voirgcdlquer. Selon sa valeur étymologique, il
qualifiera la forme scolaire dans sa fonction d'tmeenter I'esprit et l'intelligence, pour que,
éclairés et formés, ils puissent faire accéderdesgnne au jugement libre, autonome et
responsable. Cette ambiguité est, a nos yeux, geuemieux rendue par cette description
gue Jean-Pierre Rioux fit de I'enseignement dstéhie en France en ouvrant ainsi un article
dans le journale monde

L'histoire en ce pays s'apprend toujours et prairgment a I'école. Cette vérité
premiére est au coeur de I'ambition républicainewe un bon siécle. Plantée a I'écart des
traditions familiales et des particularismes locafixssent-ils mémorables, la classe est ce
lieu, neutre et fervent a la fois, ou nos chérdsstdlondes ou brunes ont a connaitre du
passé sous l'autorité d'un maitre détenteur d'wosanstitue.

Tout est donc lié dans la classe d'histoire, I'olj&étude et son approche, la
révélation d'un sens progressiste du cours detdhis et I'expérimentation des méthodes de
son observation au ras du sol, I'exercice pratigtiesa philosophie nationale, I'éveil d'une
jeune sensibilité au temps passé et le respecedlistipline normative, I'apprentissage de
la citoyenneté et celui de l'esprit critique. Lioise ainsi apprise, disait Georges Lefebvre,
est “une discipline indispensable a I'éducation l@sprit, a I'éveil du sens social, a la
conservation au sein de la communauté nationaleedaonscience éclairée de son éminente
dignité”. L'histoire doit s'enseigner parce qu'elist notre bien commun et qu'elle donnera
aux nouveaux venus la seule vraie culture, celleagpartenance. Voila pour la vulgate.

Celle-ci fut tant diffusée et si bien intériorisgi¢aujourd’hui encore la France est,
probablement, le seul pays au monde qui consactanau'efforts a I'enseignement de
I'nistoire (Rioux, 1993).

A ce stade de notre exposé, la définition que, puatre part, nous donnerions
volontiers de la discipline en tant que forme destiénes scolaires ainsi qualifiées, est la
suivante (cf. Sachot, 1997, 6-7): la disciplineolate définit le milieu institué
(concretement : une configuration de disciplinegr pequel le milieu instituant (la
République), en exercant des enfants-étres-au-m@adeéleves) dans un environnement
adapté (établissements, classes, activités, at@y, I'aide d'adjuvants spécialisés (les maitres
ou professeurs) et selon une logique procédurageifsgue (logique de scientificité et
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énonciation — car la vérité est de l'ordre de h&mtion et non de I'énoncé), sur des objets
également spécifiques (les matieres scolairesg aides former comme adultes-étres-au-
monde (personnes libres et responsables).

Dans le systeme antérieur a la République, le modétantiel qui présidait a la
formation d'un sujet-enfant-étre-au-monde pour geVienne un sujet-adulte-étre-au-monde,
était une forme locale, religieuse ou sécularidéeselui que nous avons mis en évidence pour
deéfinir la religion chrétienne telle qu'elle s'@&aborée et comprise en Occident (Sachot,
1998). L'Eglise, en tant qu'institution inspirée faeu lui-méme, sait ce qui est vrai et bon
pour chacun comme pour I'ensemble de la société.sefa donc le lieu de I'éducation de
I'hnomme par excellence, de 'homme en tant quequiaiui, s'il accepte le don de la foi et ses
exigences, peut accéder au salut. Forme de I&velée, toute pensée rationnelle lui est donc
soumise. Toute science, a commencer par la théolegi unancilla fidei, une servante de la
foi. Il ne reste au sujet individuel que de s'almamer & ce que lui propose I'Eglise pour
s'arracher a une vie de péché et progresser gardale la perfection.

Le schéma que nous avons proposé pour décrire ppontaentre la religion
chrétienne et lindividu (Sachot, 1998a, 219) vauidemment pour définir I'éducation
chrétienne, mais il vaut encore pour sa versionlaésée, c'est-a-dire lorsque I'Etat, incluant
ou non la religion chrétienne, se donne dans lardigle la religion. Le niveau institutionnel
préside bien au niveau cognitif et, par son inteliaiée, au niveau personnel.

Schéman° 1

L'INSTITUTION
commande a

pour contester
SYSTEME PHILOSOPHICO-

THEOLOGIQUE
ﬁ Pour commander a

se sert du
LA PERSONNE

L'éducation en régime chrétien, religieux ou sédséa

En régime républicain, une telle conception deub@tion n'est plus de mise. Ce
systeme par cercles concentriques éclate en dwddes interdépendants, mais autonomes. En
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effet, comme l'attestent les circulaires minist&ge depuis les déebuts de la République et
jusqu'a une date récente — c'est-a-dire jusquiueales référentiels de compétences viennent
les remplacer —, les programmes pour chaque mattgpeur chague niveau commencaient
régulierement par rappeler les objectifs générawx @pvait poursuivre I'apprentissage de la

matiere en question. Or, ceux-ci étaient habitoetlet distribués sous trois entrées:
instruction, culture et éducation.

Schéma n° 2
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La discipline républicaine
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Comme c'est désormais le sujet lui-méme qui epriteipal acteur et le principal
bénéficiaire de sa formation (c'est lui qui devigateur du jugement qu'il €nonce), le point de
départ sera donc non plus le péle institutionnelisnte pdle cognitif, celui qui instrumente

I'éléve dans un domaine précis (une discipline depmui lui en donne une certaine maitrise,
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certes, mais qui, de maniere indissociable, lumgérde porter un regard distancié et critique
aussi bien sur le monde ainsi appréhendé par oett&re que sur la forme méme dont la
discipline appréhende le monde. A la connaissamcéadnatiére disciplinaire proprement
dite, aux savoirs et savoir-faire de tous ordradajuomposent, est donc jointe une approche
métalinguistique, un niveau de discursivité quna double fonction : pouvoir appréhender et
décrire la matiere (fonction heuristique et didge#) et, plus important encore, autoriser la
distanciation critique. Enfin, quel que soit sonebpbtoute discipline se doit de contribuer a
instrumenter I'éleve dans la langue dans laquEksstiamené a penser et a vivre avec ses
concitoyens. En France, ce sera le francais. Ce @é&tupe la presque totalité de l'activité
d'une discipline. Le pdle culturel vient en secdhd. pour fonction, certes, d'inscrire I'enfant
dans un espace culturellement défini, en l'occagda France pour les francais. Mais cet
espace n'a rien d'une communauté dans laquellgémient quant au vrai et au bien serait
détenu par l'instance directrice de cette commuénatertes, il est marqué par des valeurs
particulieres, des représentations dont certaioesrespectables et d'autres fort critiquables.
Mais, justement, la culture qu'envisage la disoglne vise pas a une acculturation qui serait
soumission et démission critique. S'il y a appamee, elle est mise a distance par une
discursivité du méme type que celle qu'opére laahmguistique au niveau du pole cognitif.
Un homme cultivé n'est pas un homme acculturéeas su il est défini comme membre d'un
corps commandé par une téte dont il ne serait ‘tueriment. Sa culture est une culture
personnelle, une culture qui lui permet de pouseiposer dans un « NoOUs » comme « je »,
comme ayant un avis et un jugement personnelsuceejveut pas dire non partagés. On
comprendra alors que le pble éducatif, enfin, reste : La République n'étant pas une
Eglise, elle ne peut rien dire quant au contenurdi du bien ou du beau, pour reprendre ces
trois transcendantaux platoniciens. Il est totalentessé au jugement de l'individu-sujet. En
régime républicain est fait le pari que tout citoyestruit ne peut, pour reprendre le paradoxe
socratique, vouloir le mal volontairement. Son jugeat, s'il est rationnellement fondé et est
confronté a celui des autres, c'est-a-dire soumds, le métalangage, au crible de la
diacritique, ne peut pas étre foncierement erroménfuste. C'est dire le déplacement ou
plutbt le renversement radical qu'enregistre etef@notion de discipline dans ce qui institue
I'éducation.

lll. Le double retournement didactique et référentialiste

Surgie pour fonder et finaliser ainsi les matiéseslaires du secondaire, la catégorie
de discipline n'affectait que marginalement le @in@ Celui-ci, du moins quand il ne
concernait que les enfants des classes populpagsannes et ouvriéres, restait plutét dans la
logique sociétale, nationaliste et patriotique. $8ngardera, a cet égard, a ne pas étendre a
I'enseignement secondaire, comme on le fait géemémait, ce que, par exemple, Jules Ferry
ecrivit ou dit a l'adresse des instituteurs. Phewas, les Lettres étant alors la discipline par
excellence, y compris avec ce qu'elle implique oli¢ cle la formation des enseignants et de
leur pédagogie, eut pour effet d'étendre a I'entedds matieres ainsi qualifiées par ce terme
générique le modele de l'enseignement des Letitequtil était alors. L'article de Victor
Basch que nous avons cité prend toute sa forceadigsperspective. Enfin, en focalisant sur
la visée instructive, cette catégorie fit passesexond plan, voire occulta la part proprement
éducative des enseignements scolaires. Nous ne attarslerons cependant pas sur ces
conséguences, malgré leur importance, préféraisténssur deux développements conjoints
qui ont, depuis lors, conduit les disciplines aret@urner sur elles-mémes, a s'inscrire dans
une logique exactement inverse de celle qui leddon
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A. La didactisation des disciplines ou le retournemnt de la logique
de scientificité

Le premier retournement est, peut-on dire, strieteninterne aux disciplines. Il est
la conséquence de ce qui, dans les sciences sp@aleappelé « I'effet pervers ». Toutefois,
comme le met bien en évidence une approche médjoigcet effet n'‘est pas d'abord dd a
I'incurie des acteurs ou a l'interférence imprélsides circonstances extérieures, mais a la
logique méme du projet. On peut ramener ce retooenea trois étapes majeures.

L'universitarisation des disciplines

Du secondaire qui lui était encore tres prochdetme de discipline en est venu a
qualifier aussi les matiéres du supérieur. Oresetli ne se définissent pas seulement comme
matieres de formation pour les étudiants des niveataujourd'hui nous appelons le DEUG,
la licence et la préparation aux concours. Elles snissi des matieres de recherche en tant
gu'elles forment a la recherche (maitrise et DEAJéelles identifient des productions de
recherche (théses et autres productions univeesj)aiUn amalgame s'est donc ainsi opéré
entre tous ces niveaux, dont la conséquence fsgidider le modéle disciplinaire scolaire au
modele disciplinaire scientifique, a celui qui pdésa la recherche scientifique elle-méme.

La didactisation des disciplines

L'émergence des didactiques, dont on sait, en Eraout ce qu'elles doivent a
I'élaboration didactique faite dans les IREM (lngs de Recherche pour I'Enseignement des
Mathématiques) a la suite de leur fondation pouméy les professeurs de mathématiques
aux mathématiques modernes, a consacré cet amakyaneedisciplines d'enseignement et
disciplines de recherche et méme a inscrit les jgres dans la figure des secondes par un jeu
de substitutions dont les deux temps sont les stsva

Premier temps : un glissement est opéré au niveaufidalités des disciplines
scolaires. Le savoir remplace la formation. Poue drscipline de recherche, la finalité est
bien la production du savoir. Une discipline sa@aen revanche, ne produit pas de savoirs
nouveaux ou de connaissances nouvelles. Méme é@gcgmeéme un laboratoire, une classe ne
saurait étre comparée a un laboratoire de reche@dntes, le pble cognitif de notre schéma
occupe la quasi totalité du temps et des occupatien'éléve, mais c'est afin de l'instruire et
de le former et non pour qu'il produise sur le cham savoir nouveau. C'est la raison pour
laquelle les savoirs dont on fait état dans lesiplises scolaires ont la forme d'une vulgate,
distanciée des théories particuliéres qui les ontég ou les portent encore mais non coupés
(c'est plus un souhait qu'un constat !) du quesdorent qui les a fait advenir. Mais telle n'est
plus la vision que véhicule la didactique des gisoes : les savoirs (quels qu'ils soient) sont
la fin des disciplines scolaires.

Deuxiéme temps: la finalité des disciplines scekiet celle des disciplines
scientifiques étant définies en termes de saveiopere un nouveau glissement entre savoirs
de disciplines scolaires et savoirs de disciplisagantes. Plus exactement, le savoir savant
définit la finalité pour les deux sortes de disicips. Le savoir savant devient la finalité des
disciplines scolaires ! D'ou l'invention de la famme transposition didactique pour désigner le
travail que ferait I'enseignant pour transformersésoir savant en savoir enseignable et
enseigné !
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Le résultat de ce processus invraisemblable detisutlmns est qu'aujourd'hui le
modele didactique des disciplines scolaires segensontradiction formelle avec celui qui a
fait advenir le mot dans le domaine scolaire. Lisgiglines inculquent ! A I'exception des
mathématiques dont I'objet n'est pas de dire ledmoaucune des matiéres qui constituent les
disciplines scolaires ne sont des produits scignés ! La langue francaise n'est pas le
produit d'une quelconque linguistique. Personnesqldil parle ou écrit, ne fait de la
linguistique appliquée ! Et ainsi pour toutes lescighlines. Penser le contraire, c'est rétablir
justement le modéle théologique que récuse le mod&ciplinaire républicain. Dans
I'instruction chrétienne catholique, le modéle @ptoel de la vérité n'est pas un modele
heuristique, mais un modele de révélation : Di¢uadvérité aux hommes par la médiation de
I'institution ecclésiale et cléricale. Dans le medée la transposition didactique, la Science
remplace Dieu, le maitre I'évéque, I'éleve le Bdéla référence théologique n'est pas une
invention de notre part. Elle est quasiment exj@idians la formulation des didacticiens eux-
mémes, qui ont repris Bachelard sans aucun retique : les vraies représentations de la
science doivent remplacer les représentations éausisimpures, qu'elles soient personnelles,
sociales, familiales ou autres. Le premier obstg&ldagogique a vaincre, congu comme
obstacle épistémologique, c'est « le complexe ingl@gr institutions premieres » (Bachelard,
1972, 18). La formation scientifique est un bapt&muepurifie de l'ignorance originelle ! Le
fameux triangle didactique n'est pas qu'une rédnatu triangle pédagogique par lequel Jean
Houssaye (1988) a pu mettre en évidence un certaimtbre de logiques qui sont a l'oeuvre
dans l'acte d'enseignement/apprentissage : il miéste pas un triangle ! C'est une fleche
descendante qui transpose a l'enseignement le endddh transmission de la foi en régime
de révélation divine :

Schéman®° 3

DIEU SCIENCE

! !

CLERGE ENSEIGNANTS

! !

FIDELES ELEVES
Du modéle théologique au modele disciplinaire dik#c

Une telle résurgence du modele théologique, surdéié par le modeéle platonicien
(le vrai monde serait celui que produit la scieatée monde une application de la théorie —
thése que véhicule la techno-science !), est uagation. Il n'y a pas d'application savante de
la science. Aucun usage des résultats de la scréasescientifique, pas plus en didactique
qgu'en n'importe quelle autre activité humaine. bgique d'action ne participe pas de la
scientificité qui permet de la comprendre et deadlgser. Elle ne peut jamais se prévaloir de
son autorité. Il n'y a pas de fondement théoriquedehors du discours scientifique qui le
porte, en dehors d'une procédure proprement higuestLa théorie est interne a la science.
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Toute extension, tout usage externe est plus cahus de langage : une imposture. On
connait ce mot de Ludwig Wittgenstein (1976, a&tiB07, p. 83) selon lequel toutes les

raisons qu'on pourrait avancer péoemderquoi que ce soit sont en général moins sdres gue ¢
gu'elles sont censées fonder. Cette remarque @st f@mere constatation d'un relativisme

absolu gu'une invitation a ne pas se meéprendrd'@dre des choses dans la relation du
monde et de la pensée.

B. La référentialisation des disciplines ou la primuté du
curriculaire

Parallelement au processus de didactisation degplities et venant le conforter tout
en se présentant comme son reméde, la référeati@tiss'est imposée ces derniéres années
comme logique d'élaboration des programmes de toymaussi bien des enseignants que de
leurs éléves. Nous ne pouvons ici évoquer, mémeirstiement, sur quelle base et par
quelles voies elle est intervenue dans le chamgadifiuet a fini par s'imposer. Nous
permettons de renvoyer a d'autres études que naus daites a ce sujet (Sachot, 1998b ;
2000 ; 2001). Quitte a paraitre trop schématiqisgnd que la logique curriculaire renoue,
par dessus la période républicaine, avec la soct#téne forme instituante de I'école et de la
formation, a la différence, toutefois, qu'il n'plus de référence transcendante (Dieu, Eglise,
Etat, République) qui vienne signifier l'incomplééudu monde qui est le ndtre — comme
I'appelle et le souligne encore Régis Debray dansdernier ouvrage (2001, 38Q) —, ou
qui, en d'autres termes, signifie que tout ce aiimestituant dans la société et pour les
individus n'est pas auto-instituant, mais doit 8s@mis au jugement critique pour étre évalué
ou reconnu comme tel. En régime référentialistesdeiété, tout en se donnant comme le
miroir de l'individu, s'impose en fait comme étamito-instituante et, cachant ses propres
fonctions instituantes, définit un référentiel denfiation dans lequel la scientificité, comme la
théologie au regard de la foi, est subalternéesidlon préfere, totalement instrumentalisée.

Deux formes de référentialisation sont a distinguarpremiére est redondante de la
didactisation telle que nous venons de la dédale. redouble, en quelque sorte, sur le plan
sociologique le modele épistémologique. Ce n'estsgalement la science, comme démarche
ou comme résultat, qui est la référence fondatteedisciplines, mais les savants eux-mémes
en tant que représentant un corps social ayanti@uth'autorité sociale du savant vaut
autorité scientifique ! De la science, on passexpeértise, puis a I'expert.

La seconde forme de référentialisation renvoie guien'est pas directement pris en
compte par la logique disciplinaire, scolaire ovasde, a savoir toute la part proprement
éducative d'une formation scolaire, la formationlaavie d’homme en société et, plus
précisément, en une société donnée et non quelepriguformation a une profession
déterminée, bref a toute forme d'inscription s@ci&'opére alors un jeu de substitutions du
méme type que dans le cas de la didactisation.ePauelles sont supposées préparer
directement a la vie en société, en particuliees métiers, les formations disciplinaires sont
dans un premier temps définies en termes de comg@teComme ces compétences sont par
ailleurs observables dans des pratiques socialles-reEEmes définies en termes de
compétences, ces pratiques sociales sont désderaisférences ultimes (ou premiéres) qui,
par un jeu de transposition semblable au cas peatédont élaborées en compétences de
formation, de validation et de certification.

Qu'un long parcours scolaire doive ne pas étregéraau monde dans lequel I'enfant
vit et s'y inscrira de maniere dynamique commetadulul ne le contestera. Que le modéle
disciplinaire, tel qu'il s'est concretement défimplanté et imposé dans les institutions
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scolaires au point de devenir l'uniqgue modéle, tsest critiquable et le soit encore plus depuis
gu'il a été perverti par sa didactisation, toutmiende devrait étre également d'accord sur ce
point. Mais que le modele référentialiste s'impseas autre forme de procés est inacceptable.
Le modele économique a évincé et supplanté tousutiees modeles de pensée, alors qu'il ne
représente qu'une approche particuliere du mondgu'dt ne peut, en aucune facon, se
substituer aux autres. Il n'y a plus de personn¢aehque sujet. L'éleve est réduit a une
machine dont la valeur s'identifie a ses ressouetes ses performances. Il est comme le
capital : un produit défini par le produit qu'itespable de produire ! La société économique
serait ainsi instituante par elle-méme. Toute quigi serait considérée non pas comme
superflue et inutile, mais comme nuisible. Le pratisme est son idéologie, autrement plus
fermée a la critique que ne le fut la théologie. @mme nous l'avons ailleurs dénoncé : « qui
établit un référentiel d'apprentissage ? Quelléglogy préside a la description des taches a
effectuer ou des missions a assumer ? Quelle sianéme la plus interdisciplinaire, y
introduit la dimension critique (si ce n'est scaisdrme d'un contenu, ce qui n'a pas du tout le
méme sens) ? Quel jugement transcendant établiiedesupements et des hiérarchies parmi
les centaines de “faits” déclarés comme constatékese transforme en référentiels de
formation, puis de validation, enfin de certificati? Quel jugement décide et énonce
pourquoi des faits s'imposent sous le mode detigtjon : “I'enseignant doit étre capable de”,
“I'éléve doit étre capable de” ? L'injonctif soaiks'impose comme une vérité divine, dans un
absolu irrécusable. L'instance instituante, parce t¢pujours problématique, n'est plus
énoncée comme telle. La réalité sociétale et fdetest donnée comme auto-instituante.
Seule la soumission, gérée par I'Opinion, est plesssméme si, pour susciter l'adhésion,
I'individu est énoncé dans la figure totalementsitire d'un Dieu auto-instituant et créateur »
(Sachot, 2001, 60).

Il peut étre éclairant de projeter la perspectéfénentialiste sur le schéma que nous
avons proposé pour mettre en relation les objeqtifs poursuit théoriquement le modéle
disciplinaire. Car si la référentialisation a ste&sclintroduction de nouvelles matieres,
appelées aussi disciplines, et provoqué I'éclatemena formation secondaire en formation
générale, formation technologique et formation @ssionnelle, elle a aussi entrainé une
redéfinition des disciplines elles-mémes. Nous psops de distinguer entre deux schémas
complémentaires. Le premier, sous la notion intéige de « professionnalité globale »,
définit la formation référentialisée du nouveaufesseur telle qu'elle a été proposée par le
rapport Bancel (1989) dont sont issus les Institd$versitaires de Formation des Maitres
(IUFM). Le second, sous la notion également intiépe d'« éducation a... », définit la
formation des éleves et le statut que recoiventrdgas les disciplines scolaires.
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Société
globale
Systéme
Société educatif Intégration
Connaissances Contenus
générales disciplinaires

- I

— ' .,
Didacti Gestion itri Agitimati Identites Légitimation
que des Maitrise Legitimation T giime
et de sociale DISCIpll- scientifique

Pédagogie | APPren- || savoir-faire naires \/
tissages N V

« Professionnalité globale »

Bien évidemment, le pble éducatif prend a nouveawsans fort et se remplit d'un
contenu déterminé. Il est a la fois le point deaigpt le point d'arrivée. Sous le nom de
systeme éducatif, il est dans le miroir de la décdnsidérée dans ses formes globales et
locales et détenant institutionnellement I'ensendss finalités de I'éducation. La notion
intellectuelle qui définit le rapport entre le Syste éducatif et le monde sociétal est celle de
l'intégration. Le pOle cognitif, quant a lui, n'gdus défini par les disciplines, mais par des
identités disciplinaires : en effet, les contenusciglinaires ne sont plus inscrits dans un
métalangage (qui permet la critique), mais sonitifégs par le discours scientifique (mais
seulement comme autorité externe) et par la légtton sociale (celle des scientifiqgues au
méme titre que les autres légitimations de compgéwn Le pble culturel de la discipline est
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remplacé par le pble qui définit la « culture »tdet enseignant, celle qui le fait appartenir a
la communauté des enseignants : celui de la gedésrapprentissages. Comme la maitrise
disciplinaire y est impossible, la maitrise des ofafaire s'acquiert sous le label de
connaissances générales regroupées selon deuxsgaaed pouvant fournir un discours
raisonné sur cette gestion : I'axe didactique (peuraitement des savoirs disciplinaires) et
l'axe pédagogique (pour le traitement des rappgsychologiques et sociaux de
I'apprentissage). Tel est, en tout cas, ce quégagk du rapport Bancel, lequel ne cache pas
la rupture qu’il veut introduire dans la conceptide I'Ecole, puisqu'il s'intitule trés
clairement « Créer une nouvelle dynamique de Imdbion des maitres » et que, dans son
introduction, il invite tous les acteurs a mettreweilleuse leur esprit critique pour adhérer
pleinement au projet institutionnel : «La réussde la mise en place des Instituts
Universitaires de Formation des Maitres implique goient réunies plusieurs conditions :
une définition claire des objectifs poursuivis, ummpulsion émanant de [lautorité
ministérielle et, condition fondamentale, la papi@tion pleine et entiere des acteurs et des
partenaires concernés a une entreprise essemaltel’avenir de notre systeme éducatif, ce
qui suppose que chacun accepte de placer ses pramat/ses dans un contexte différent et
dans une logique nouvelle. »

Schéman®° 5
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La logique d'ensemble de « I'’éducation a... » egtéme que dans le cas précédent.
La citoyenneté y remplace le systéme éducatif compéle de point de départ et d'arrivée.
Elle en définit la finalité pour I'éléve. Mais coranta référence n'est plus la République au
sens ou nous l'avons reconnue, mais la sociéte, foedlité n’'est pas vide de tout contenu,
bien au contraire : elle se décline désormais dessmodes civique, économique et
écologique, c'est-a-dire des modes totalement irentanLe pble cognitif, quant a lui, se
décline en termes de savoirs et savoir-faire rqgggspar thémes et non plus par disciplines.
Celles-ci ne sont plus que des références extataekegitimation et non des références
internes de maitrise. L'exigence épistémologiqitepface a l'interdisciplinarité, a une forme
de discursivité nourrie de ce que disent les difiégs disciplines de références appelées par le
théme, mais sans que I'on puisse avoir une quelmntgitrise sur la discursivité de chacune.
Le troisiéme pble, enfin, remplace la culture (msétd'un domaine par un sujet qui énonce
par lui-méme) par I'acculturation, I'appartenancm anilieu qui énonce pour ses membres ce
gu'il convient de penser et de faire. Tout ce aunterthopraxique et orthodoxique est alors
regroupé par champs dont la logique épistémologegtieelle de la transversalité, c'est-a-dire
a partir d'une instance transcendante qui ne dispa nom mais qui se présente sous la forme
d'une Iégitimation sociale.

Si, par mode de conclusion, nous revenons a noiestign de départ, il apparaitra
désormais clairement que la catégorie de discighiteaujourd'hui sérieusement probléme.
Ou bien, elle est définie par la logique de scimitié — la seule qui soit épistémologiquement
et déontologiquement acceptable —, et, dans ceetlaspeut vectoriser la formation d'un
citoyen adulte et responsable, c'est-a-dire I'adddevenir capable de décider par lui-méme
qguant au vrai et au bien. Ou bien, elle est asseéruine logique curriculaire, et, dans ce cas, la
référence a la scientificité dont elle garde lzdrast une imposture. Former un jeune a un
métier, lui permettre de s'intégrer au mieux dansité qui est la sienne, lui faire acquérir au
mieux les compétences qui lui serviront dans lateiet cela participe, certes, d'une formation
a la citoyenneté et constitue une tache que I'éducacolaire doit, pour sa part, assumer.
Mais en aucune maniére la citoyenneté ne sauiieyramenée. Ce n'est pas parce que I'on a
osé la galvauder en en faisant un attribut desepnses, que la République peut étre
envisagée comme une entreprise ! Les instructiansstérielles de 1985 (p. 69) et de 1991
(p. 199) concernant I'école primaire précisaienti @ propos de I'éducation civique :

« L'éducation civique suppose la distinction efargualité de citoyen et lI'appartenance des
hommes a des groupes particuliers, divers dans tginions, dans leurs engagements, dans
leurs intéréts. Eduquer le citoyen, ce n'est nitecila conscience ni régenter la volonté, c'est
éclairer sa liberté pour qu'elle puisse trouvee-elEme ses voies. L'éducation civique ne
prend jamais la forme de I'endoctrinement ou déndeation, elle invite a la responsabilité,
elle est toujours une éducation a la liberté. sstans aucun doute de toutes les voies celle
qui est la plus exigeante, pour la société, posiréiducateurs et pour les éleves. Mais c'est
aussi celle qui traite les uns et les autres av@tuls grand respect.
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Chapitre Il

Discipline générale d'enseignement et référentiel

Une discipline générale d'enseignement peut-etiégier un référentiel ? Celui-ci
constitue-t-il véritablement pour elle un outil dafique, non pas seulement au sens de
procédé méthodologique, mais encore et surtout peaser didactiquement une discipline ?
La question paraitra peut-étre incongrue. On sapendant, que le référentiel est déja un
élément constitutif des disciplines professionrsetig, il est vrai, il sert plus a définir la part
proprement professionnelle de la formation quedissiplines d'enseignement elles-mémes,
associant ainsi au concept de référentiel I'idée @plui-ci impliqgue un rapport intrinséque a
une profession. Mais son champ d'application contemenissi a s'étendre a quelques matieres
qui relevent traditionnellement des disciplines ggétes, comme les langues vivantes ou un
certain nombre de sciences exactes. Il sert a fermes programmes de I'enseignement
primaire ainsi que les notices d'évaluation queeleseignants doivent remplir. La formation
elle-méme des enseignants du primaire est désoappighendée avec cet outiCertes, la
logique de I'enseignement primaire ne saurait @irement et simplement identifiée a celle
du lycée d'enseignement général, définie par laakioe disciplinaire » au sens strict du
termé€. Il n'empéche. Le mouvement semble désormais erséde. Bientdt toutes les
disciplines d'enseignement auront leur référents. demander, en conséquence, si une
discipline générale d'enseignement peut intégrerréférentiel n'a rien d'une mauvaise
plaisanterie ni d'une provocation.

Quel sens peut alors avoir la question, si la répast déja donnée dans les faits ? Il
est double. Le premier est d'éclaircir justememelative facilité avec laquelle, apparemment,
s'opére l'intégration du référentiel dans les gigaes d'enseignement, alors méme que les
deux relevent de deux logiques non seulement dis8n mais encore, sur des points
essentiels, irréductibles I'une a l'autre. L'hypsthque nous formulons pour rendre raison de
ce paradoxe est que la matrice disciplinaire estedd'une puissance intégratrice telle, qu'elle

" Ce chapitre est la reproduction de la communiogsiarue sous le titre « Discipline générale etreéfiel »,in
M. Sachot (dir.),Le Référentiel d’apprentissage et de formation: outil didactique ? Strasbourg :
CIRID/CRDP d’Alsace, coll. « Recherches didactigeesciences humaines », vol. 3, 1998, p. 67-82.

8 Au point de départ de la constitution des I.U.Fsd situe le rapport du Recteur Daniel Bancel sariiionel
Jospin, Ministre de I'Education Nationale, de lan#sse et des Sports, le 10 octobre 1989. Ce tag@fimit
avec précision au chapitre | les compétences mioieselles a faire acquérir par les futurs enseiggnat les
contenus a enseigner. A l'automne dernier, en \aid'éaboration des nouveaux plans quadriennaux de
formation des I.U.F.M., le Ministere de I'EnseigreamhSupérieur et de la Recherche établissaRéférentiel
des compétences professionnelles du professedcdéss stagiaire en fin de formation initiale

° Les « savoirs élémentaires » et les « disciplthedycée » ont certes en commun des traits fondtaug
(Chervel, 1988). Mais ils s'opposent aussi fonddaatement sur d'autres. C'est pourquoi, ils ne daipas étre
confondus sous l'appellation commune de « dis@pli sous peine d'engager dans une impasse daioafl
didactique en ce qui concerne l'enseignement prénaies didactiques, au moins en France, se cosgbiv
presque exclusivement comme didactiques « deptires ». Une double conséquence facheuse en @écoul
bien il n'y a pas de didactique des enseignememnsajres, ou bien ceux-ci sont appréhendés dansadre
conceptuel qui n'est pas pertinent. En particuliern'est pas parce que certaines matiéres deifjeasnent
élémentaire portent le méme nom que celles du sleg@n qu'elles répondent a la méme logique. Les
appréhender, en tout cas, avec celle des disciptindycée, comme cela s'est opéré dans les |.U.&/bt la
création des Groupes Techniques Interdisciplinaoes encore, pour I'enseignement précoce des langue
vivantes, est une erreur intellectuelle et institutelle.
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est capable de réduire et de phagocyter bien dgs érangers. Mais, second aspect de la
question, le résultat de cette confrontation seerai-il a une disparition quasi compléte du
référentiel en tant que tel, celui-ci n'étant plgs'une simple réécriture formelle des
programmes et des évaluations, ou bien induit-iglgné tout, un infléchissement des
disciplines ? Notre seconde hypothese est quedknce du référentiel sur les disciplines,
loin d'étre négligeable, loin méme de neutralisemme cela en aurait pu étre I'objectif, les
effets les plus néfastes de la logique discipleairent, au contraire, les renforcer, en donnant
en plus I'appui illusoire de la scientificité d'weehnologie éducative.

Notre propos portera donc, dans un premier temydesmouvement qui a conduit
d'une situation originelle d'incompatibilité totakntre le référentiel et les disciplines
d'enseignement a son intégration. Dans un secangstenous nous interrogerons sur les
implications et les formes de cette intégrationtamoment pour nous demander si le
référentiel ne vient pas renforcer la logique gikcaire dans ce qu'elle a de plus criticable,
ou s'il peut constituer une chance pour vaincre dietite.

|. De l'incompatibilité a une intégration réductrice

L'intégration du référentiel dans une discipline@@le d'enseignement ne semble
pas aujourd’hui poser de difficulté particulierdeEpeut se répandre de la méme facon que
dans le primaire, en se présentant comme une singgleriture des programmes et des
évaluations. C'est du moins l'impression qui rdsderla présentation que le Ministere de
I'Education Nationale (1991 : 23) fait des « corepées a acquérir au cours de chaque
cycle » : le référentiel n'entend pas se substauarprogrammes. Il les « integre ». Mieux, il
les « précise ». « La liste des compétences étabhpres, est-il écrit dans Rrésentation
générale ne se substitue pas aux programmege 1985 pour I'école élémentaire, ni aux
orientations de 1986 pour I'école maternelle quitiooient & constituda référence de base
des maitres, particulierement pour ce qui concleseontenus disciplinairesque les enfants
doivent acquérir. Elle legréciseet lesintégre dans la nouvelle organisation fonctionnelle de
I'école primaire en cycles pédagogiques pluriammue(C'est nous qui soulignons). Qu'il ne
s'agisse la que d'une simple reformulation desecmst disciplinaires, sans avoir d'autres
implications, notamment sur la méthodologie, letdexninistériel tient a le souligner
également : « Méme si des exemples précis d'adiviti de démarches, poursuit-il (1991 :
23), sont parfois donnés pour illustrer les propbmieux définir le champl ne s'agit pas
d'un guide pédagogique induisant une méthode ou defemarches particulieres Ces
dernieres restent de la responsabilité des majtredoivent cependant veiller a assurer une
véritable continuité des méthodes d'apprentissag€.est nous qui soulignons). Bref, a lire
cette présentation ministérielle, l'intégration rédérentiel dans l'enseignement primaire et,
par extension, dans une discipline générale d'gmseient ne représenterait aucun enjeu
fondamental. Le référentiel ne serait qu'un sinquiél permettant de clarifier et de préciser
les contenus, sans autre incidence particulier® siest d'induire une reformulation analogue
des procédures d'évaluattn

1 | a Direction de I'Evaluation et de la Prospectdda Direction des Ecoles ont créé, en 1990, hargue
d'outils d'évaluation et ont commencé a diffusgragir de 1992, des fasciculdf\ide a I'évaluation des éléves
les trois premiers, un par cycle, portaient surdecais et les mathématiques. Les trois suivamaigys fin 1994,
portent sur les sciences et technologie ainsi guées sciences humaines. Entre temps (printem4)18taient
parus, fruit de la collaboration avec la Directites Lycées et Colléges, deux fascicules d'exerdiéesluation
en francais et en mathématiques.
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Cette relative facilité a intégrer ainsi le référendans I'enseignement général est
pourtant de soi surprenante. Par définition, ertefé référentiel appartient aux formations
professionnelles, c'est-a-dire a des formationg tbotogique et les finalités sont a I'opposeée
des disciplines d'enseignement. La premiére guestiaquelle il convient donc de répondre
est de savoir par quel processus et sous leffetquelle puissance le référentiel
d'apprentissage a-t-il été réduit pour étre intélgrdans une discipline d'enseignement. Trois
étapes sont a distinguer. Il semble, en effet,oguerocessus commence veéritablement avec la
pédagogie par les objectifs, élaborée en grandi&gamme contre-modeéle de la « discipline
d'enseignement ». Il se poursuit avec la formagimfessionnelle, continue et initiale, dans
laquelle, toujours selon une logique de contre-feodde la discipline, les objectifs
s'organisent proprement en référentiels professisnnil s'acheve par lintégration du
référentiel dans les disciplines.

A. La pédagogie par les objectifs ou le contre-motedes disciplines

Si le lieu d'ou provient directement le référendist la formation professionnelle, son
origine véritable est la pédagogie par les objectlr, celle-ci, si, du moins, on la considere
dans toute son ampleur, propose une conceptioremmEEgnements qui est a l'antipode de
celle qui préside aux « disciplines scolaires »,cde« référentiel » a la fois explicite et
implicite, de cette matrice qui tient en méme temghs dispositif (institutionnel,
organisationnel et pédagogique) et de l'idéolog{@achot 1993, 1994a, 1994b).

Il suffit, pour s'en convaincre, de relever les raages dont les partisans de la
pédagogie par les objectifs ont crédité celle-tia€lin d'entre eux est I'antithése d'un trait de
la matrice disciplinaire. Mac Donald-Ross (1973)émumérait dix, que reprend et examine
D. Hameline (1988 : 185-190) en conclusion de somrage :

«1. - C'est la seule méthode valable de planificatiationnelle en pédagogie, car
elle construit la programmation et la progressiant@ur de l'activité de I'apprenant

« Cet argument demeure impressionnant, commenteslite(1988 : 185). Il s'agit
bien la du changement de logique dont nous avomé plais haut et a partir de quoi c'esit
le curriculum qui se modifie. » L'opposition avec la logiquecttinaire se manifeste ici
essentiellement a deux niveaux. Au premier, c'etel méme de planification. Celle-ci est
pratiguement exclue de la notion de disciplinegesin'est sous la forme tres modeste d'un
ordonnancement logique d'exposition de contenujeleaq'est pas a confondre avec un
ordonnancement pédagogique de contenu (du simperaplexe, par exemple), qui est déja
une concession par rapport a la logique discigknau second niveau, c'est le renversement
de la perspective : la programmation et la progmasse construisent non pas a partir de
l'activité de I'enseignant - elle-méme définie @ipalu contenu de la discipline -, mais de
celle de l'apprenant. Hameline (1988 : 186) reprénde propos, un tableau dans lequel
Postelwhait et Russell (1971) avaient comparé deactéristiques antagonistes de ces deux
planifications.

«?2. - Elle oblige les enseignants, en particulieruxequi ont la charge de
confectionner des programmes, a penser et a prédaseactivités de facon spécifique et
détaillée. »Autrement dit, commente Hameline, « a un travailpdéparation qui vise, non
simplement I'exposé des contenus, mais l'ensenuldewus-systeme enseigner-apprendre. »

« 3. -Elle encourage a expliciter les valeurs jusdpuévacuées dans le "non-dit". »
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« 4. -Elle fournit une base rationnelle pour I'évalioa formative et permet I'auto-
formation. » Une discipline ne connait, par définition, quevdi@ation sommative,
« forcément globale, lacunaire et tardive » (Han®liL988 : 187).

«5. -Elle subordonne le choix des moyens d'enseigmenaux objectifs
d'apprentissage, inversant une situation assezaraar»

« 6. -Elle forme la base d'un systéme qui s'améliorenéme par un constant feed-
back. »« La formulation des objectifs, commente Hamelib&.), a, en effet, pour résultat
de poser les criteres et les conditions de I'évialnakEt la pratique de I'évaluation permet le
retour sur les objectifs pour controler s'ils sont ati@valuation du produjf mais aussi
pour vérifier si les moyens étaient bien adaptés s poursuivredvaluation du processys
non sans permettre, au-dela de leur « réussitexardiner si les objectifs eux-mémes sont
pertinents évaluation des objectifsLa boucle objectifs - contenus - ressources thoues -
évaluation est l'instrument d'une constante évialnad Telle n'est pas le cas de la logique
disciplinaire, dans la mesure ou elle est focalséel'évaluation du produit, non pas pour
permettre a tous d'atteindre les objectifs, maisr gioer ceux qui, par eux-mémes, les ont
atteints.

« 7. -Elle permet a ce systéme, tout en assurantadalit®, d'acquérir une certaine
consistance interne, non par l'effet rhétorigue discours de l'enseignant, mais par
I'articulation des taches des apprenants sur legeallis sans cesse approfondis des
apprentissages: Hameline commente : «La formulation d'objectif@dagogiques
opérationnels inaugure un curriculum dont la pregin, les priorités, les temps forts, les
seuils ne sont plus dictés par la logique d'exwsijui marque la progression de la pensée
d'un enseignant. Dés lors que le groupe ou lewvithdd apprenants se sont appropriés les
objectifs, unjeu peut s'ouvrir ousous réserve qu'une latitude ait été laissée atsuas du
face a face pédagogique congrdinitiative, l'intégration personnelle, la négm@n,
l'invention, la coopération peuvent trouver unerbase carriere. »

«8. -Elle permet de faire sortir les buts de l'édima du domaine des voeux
théoriques et leur donne un champ de réalisatiatigue.»

« 9. -Elle permet la communication entre enseignabenseignés, et avec les autres
partenaires de I'éducation (parents, administratioalleégues, etc.), sous le signe de la clarté,
et permet un contrat bilatéral de formation quedliiation finale des apprentissages comme
de I'enseignement viendra vérifierSur ce point encore, la pédagogie par les dfgjexdt a
l'opposé de la logique disciplinaire, autoréfémdtdi et isolant les enseignants dans un
« individualisme didactique » (Perrenoud, 1993).

«10. - Elle permet d'établir les bases d'un appssage individualise» Ce
gu'exclut le modele disciplinaire : «[...] Si ledllectif frontal” (le maitre face a trente ou
guarante éleves), dit Hameline (1988 : 189), demaum “monument a abattre”, c'est
précisément qu'il n‘optimise ni l'individualisatiom la socialisation, ni la production. Faux
collectif, faux groupe, la classe annuelle n'estmpan plus le lieu du dialogue interindividuel.
[...] L'entrée par les objectifs pose 'apprenadiividuel comme le « lieu » prioritaire de la
transaction. C'est lui qui intégre, c'est lui gopeend. C'est lui qui se détermine. C'est donc
autour de lui que se construit le dispositif. Onslgpposesujet de la formationavec
I'équivoque méme du mot : le « sujet » peut &sslljetti d'un systeme prédéterminé ou il lui
faut prendre la place assignée sans négocier s@siad. Ce peut étre aussi, par opposition a
I'« objet », l'individu en tant qu'il est l'initedir de sa propre action, le « preneur » de sa
propre formation : négociateur, coopérateur, calpcteur de ses connaissances et de ses
compétences, des connaissances et des compétenateas .o
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Cette liste d'avantages de la pédagogie par lextifisj est suffisamment éloquente
par elle-méme : comme le note Hameline a propogremier avantage, la pédagogie par les
objectifs et les disciplines d'enseignement tefje®lles existent répondent a deux logiques
non seulement distinctes, mais encore opposéele @ela premiére a pour objectif, si I'on
peut dire, de développer chez I'éléve des compéserdiment observables et mesurables. La
seconde, au contraire, poursuit le développemanptitldes, c'est-a-dire d'une configuration
de potentialités non directement observables eturabkes que l'on appelle culture ou
formation généralé. La premiére met en principe I'éléve au centralidpositif et conduit &
lui proposer un parcours individualisé lui permetta'aller le plus loin et le plus haut
possible. La seconde focalise sur I'objet a cormélé savoir) et conduit a s'adresser a tous
indistinctement et, par une méthodologie essealretht expositive laissant a chacun le soin
de trouver par lui-méme l'acces a la connaissamea,occupe finalement que des meilleurs
dont la sélection est recherchée. Selon la prepilévaluation sera essentiellement formative
(ou formatrice) et I'évaluation sommative devrae &ans surprise. Selon la seconde, c'est
I'évaluation sommative et a contenu inattendu cgii mivilégiée... Bref, les disciplines
d'enseignement et la pédagogie par les objectifs feodamentalement incompatibles entre
elles, cela d'autant plus que, trés vraisemblabigna pédagogie par les objectifs s'est
élaborée en se construisant non pas comme undommaasion ou une amélioration de la
matrice disciplinaire, mais en la prenant commetresmodélé®. L'intégration de celle-ci
dans celle-1a ne peut donc étre envisagéable

B. Le référentiel professionnel ou I'anti-disciplire

Si l'intégration a cependant pu se faire, c'estgpgue la pédagogie par les objectifs a
d'abord été réduite au référentiel professionmeimbdeéle disciplinaire fonctionnant encore
comme repoussoir. Le référentiel professionnel paat, en effet, considéré a la fois comme
un résidu de la pédagogie par les objectifs et cerarme mise en forme exacerbée d'un seul
des éléments constitutifs des disciplines : le g&davoir ».

Le travail professionnel, en tant que tel, n‘appattpas au champ de I'éducation et
de linstruction scolaires telles que les discigdinles ont historiquement fagonnées. Ses
finalités sont beaucoup plus restreintes : elleapliquent pas cette formation premiére et
fondamentale qui touche a I'étre méme de I'élevpiietonsiste a faire de lui, autant que faire
se peut, un homme adulte, libre et responsatidles peuvent assez aisément s'exprimer en

1" Traditionnellement, une discipline poursuit, daniére intimement mélée, trois sortes d'« objestifsles
objectifs cognitifs, culturels et éducatifs (SacH®&93).

12 Et c'est souvent & partir du modéle disciplingite sont adressées les critiques qui sont failepadagogie
par les objectifs (Hameline, 1988 : 177-185 ; VLdadsheere et G. de Landsheere, 1989 : 284-295).

3_0On ne peut en dire autant de la liste des dixtges d'une définition des objectifs en éducation V. de

Landsheere et G. de Landsheere (1989 : 280-283yelme également en fin d'ouvrage. Leur formulatem,
effet, répartie en trois « avantages philosophicgtepolitiques » et sept « avantages pédagogiquaténue

considérablement leur force, au point de laisségreiie que les objectifs peuvent étre définis ergavis en

dehors d'une pédagogie par les objectifs et, dqotils peuvent étre intégrés dans les modéles agnsst
(notamment les disciplines).

4 On ne se laissera pas duper par la campagnedepilis quelque temps, tend & faire passer la eultur
d'entreprise comme une véritable culture et I'gmise citoyenne pour le véritable cadre de la eitmeté. Ces
quelques lignes de M. Godet (1994), par exempddigsent par elles-mémes le subterfuge : « La eitogté
dans l'entreprise a ses propres valeurs, transpas®eelles de la République : “Responsabilité,nbéget
Solidarité”. La liberté doit étre exercée de mami@utonome, en tenant compte de ses limites etede s
contraintes, et est remplacée par la responsaliitalignité se substitue a I'égalité, car rierstnfere qu'une
société égalitaire : c'est une société de nivelierpar le bas, ou le droit a la différence ne exercer. A



29

compétences, se décrire en taches et se formulebjeatifs opérationnels. De la pédagogie
par les objectifs on peut donc abandonner toutetitation pédagogique pour ne retenir que
la partie technique, a savoir I'opérationnalisaties objectifs. Dans ce contexte, la premiere
critigue que l'on peut adresser a la pédagogie lgmrobjectifs, a savoir « rétrécir les
apprentissages a une adaptation utilitaire deseappts aux taches qui leur sont assignées »
(Hameline, 1988 : 178) non seulement n'en est phws, mais se transforme méme en
avantage.

Ainsi libéré de la contrainte pédagogique au sensdu terme, le référentiel peut
surinvestir sans limites le péle qui, dans lesigiswes, focalise déja beaucoup trop l'attention
. le pole « savoir ». A partir du seul savoir pesiennel, élaboré en référentiel, une nouvelle
didactique tente de se construire. L'apprenantepample, n'est pas défini d'abord a partir de
ce gu'il est et peut devenir, mais a partir despgEiences a acquérir. Il n'est plus sujet, mais
pure capacité de compeétences. Et c'est I'adéquatitne cette capacité et I'éventail des
compétences qui constitue I'évaluation formatiequklle devient, du fait méme, une
évaluation sommative, dans la mesure ou elle perd@taluer, des le départ, les
performances qui, apres apprentissage, pourroatrélisées. Certes, il n'y a plus guére de
place pour le réve. Mais, si I'évaluation premiesé bien menée, l'orientation bien faite et
bien assumée, les taches d'apprentissage bieraproges, il n'y a plus d'échec final : chacun
peut atteindre les objectifs, puisque, par débnitices objectifs sont pour lui réalisables.
Ainsi, a partir du référentiel peut se construae,moins théoriquement, une anti-discipline,
c'est-a-dire undliscipline dans la mesure ou elle peut prétendre avoir I@onbd'étre une
discipline d'enseignement, en épouser la formes{pltocédures, mais également ané-
discipline dans la mesure ou le résultat rechenddst pas la formation d'un homme, au sens
plein de ce terme, mais, dans le cas d'éleveo(epas d'adultes), la formation d'un esclave.

Les formations professionnelles scolaires, parcellga ne sont pas uniquement
construites sur des référentiels professionnelss malelles sont d'abord modelées sur les
disciplines générales (Zapata, 1995), ne donnameheement pas lieu a de telles extrémités.
Elles ne donnent donc pas une image du référeqgtielserait répugnante au regard des
disciplines scolaires et qui, en conséquence, ledamnerait sans merci. Par contre, en
dégageant l'opérationnalisation des objectifs d'p@@agogie par les objectifs, il apparait
comme un simple outil, c'est-a-dire une procéduliepgut étre intégrée dans les disciplines,
parce qu'apparaissant neutre en soi.

ll. Trois modes d'intégration du référentiel dans ks
disciplines d'enseignement

Né, donc, d'une opérationnalisation des objectfssda perspective d'une pédagogie
par les objectifs, construit en tant que tel dans opérationnalisation des compétences
professionnelles, le référentiel peut faire sonré@ntau sein méme des disciplines. Trois
modéles d'intégration, nous semble-t-il, sont érdjser.

linverse, la dignité implique le respect des autee de leurs valeurs. Enfin, le concept de sati@laimpose
comme plus moderne que celui de fraternité. »
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A. Le référentiel intégré ou linstrument d'une évduation
institutionnelle

Le premier modele est celui de l'institution, gaifait un instrument pour procéder a
I'évaluation des disciplines. L'intégration du réféiel dans les disciplines scolaires, en effet,
n'‘est pas d'abord le fait des enseignants, mdimsitution. C'est l'institution qui, de proche
en proche, impose aux enseignants |'utilisatioméfiérentiel. Une discipline d'enseignement
n'‘est pas qu'une formation intellectuelle. C'essaun dispositif institutionnel. L'autorité qui
en assume la responsabilité politique se doitasster que les objectifs que la communauté
nationale et locale s'est fixés sont poursuividesterrain et atteints.

On peut souhaiter que le référentiel soit un imsamnt permettant de mieux gérer la
tension nécessaire qui existe entre les différpatgenaires du systeme éducatif, notamment
entre, d'une part, tout ce qui représente l'aétdvig¢rarchique et, d'autre part, les enseignants
et les éleves. On peut également souhaiter queFdeentiel soit pour l'institution politique un
instrument non seulement pour formuler plus clagetries objectifs & poursuivre et mieux
évaluer le systeme éducatif, mais encore pourlg@évalle-méme, autrement dit d'avoir un
regard critique sur ses décisions et ses actioass Bon ouvrage sliévaluation du systeme
éducatif Cl. Thélot (1993) énumere les différents chapitsur lesquels porte cette
évaluation : « la réalisation des objectifs », @ofa« I'augmentation des connaissances des
éleves » et «la préparation a la vie professidanmel (chap. 3), «l'évaluation des
établissements scolaires » (chap. 4), « les évahsatle masse dans les classes » (chap. 5),
« les enseignants » (chap. 6) et « évaluationlgique » (chap. 7). Ce dernier chapitre laisse
entendre que I'évaluation peut permettre un resourla politiqgue elle-méme, qu'elle peut
permettre aux politiques de s'évaluer elles-mémstisce utopique ?

A linverse, on peut craindre que l'autorité pqlig et institutionnelle ne s'empare du
référentiel comme d'un instrument technique poueuxiimposer son diktat sur le corps
enseignant et les éleves. C'est un risque qui drétenettement entrevu et par avance
dénoncé. Parmi la dizaine d'avantages que V. dddbeere et G. de Landsheere (1989 : 280-
283) reconnaissent a l'opérationnalisation desctifje l'un s'intitule « une condition de la
communication ». Il est ainsi développé :

« La formulation abstraite, générale, des objectifgre la porte aux déviations, aux
esquives. Il y a de la marge entre proposer, siass gue I'école forme de “bons” citoyens et
préciser, au moins pour tous les points essentielgjue les éléves devront apprendre pour
meériter le titre de “bons citoyens”.

Il est indispensable d'assurer une communicaticairecl et aisée entre les
responsables de I'éducation et les enseignantsnteg les enseignants entre eux. Sinon,
comment le pouvoir organisateur qui exprime (idéalement au moins) les souhaitdade
communauté peut-il savoir si ses instructions, ses programmesont compris (team
teaching ? Comment pourrait-on constituer des équipes d'eseignement efficacesi I'on
n'a pu se mettre clairement d'accord sur les iaties? » (Nous soulignons).

De son c6té, Hameline formule le dernier avantagié rgconnait a la pédagogie par
les objectifs et sur lequel il termine son ouvrgy@88 : 190 ) sous la forme d'une mise en
garde contre une utilisation perverse : « Insisterlasingularité de I'activité "apprendre".
Peut-étre est-ce la le seul moyen d'éviter a laagegie par les objectifs de constituer
l'instrument d'un encadrement technocratique dsesigmants, des formateurs et de tous les
preneurs de formation. Individualiser des objeqtifsqu'a la singularité des parcours et des
rythmes est une garantie contre la centralisatiola standardisation. [...] Rationaliser les
apprentissages peut étre la pire des mises au pdsernistes. Ce peut étre aussi, pour le
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compte de chacun et de tous, une occasion modestubre d'un simple exercice de la
Raison. »

Craindre que le pouvoir politique ne fasse du e¥féel, sous couvert d'efficacité et
de rationalisation, notamment des codts, un ingnirpour mieux s'imposer aux enseignants
et aux éléves, n'est pas lui faire un procés dfiime : dans la tradition jacobine qui modele
l'institution francaise, tradition que renforce utmadition intellectuelle qui voit le rapport
entre l'institution et les enseignants en termapplication et d'exécution, c'est faire oeuvre
nécessaire de vigilance intellectuelle et démaguati

Si, maintenant, on considere par rapport aux diseip les objectifs que peut
poursuivre linstitution en imposant l'usage duéréfitiel, on peut en distinguer deux
principaux.

Le premier reprend I'une des finalités fondamestdks disciplines d'enseignement :
sélectionner les éleves. En raison de leur ingorigtistorique dans le lycée napoléonien, les
disciplines scolaires ont, parmi leurs buts, cdkisélectionner les éleves. Que ce soit pour la
nation elle-méme en tant qu'entité politique ourdausociété, en tant qu'organisée en corps
de métiers, les disciplines scolaires ont a classeorienter et a sélectionner les éléves.
L'usage du référentiel peut faciliter la tacheaacdndition que cette finalité ne soit pas la
seule prise en considération, qu'elle soit confrerd celle de l'instruction de tous, qui est
aussi une des finalités fondamentales des diseglisous peine d'aboutir a I'aberration
didactique décrite plus haut.

Le second objectif est d'aller contre une tendashe® disciplines qui est l'auto-
référentialité, ou, tout au moins, l'une des fornues cette auto-référentialité qu'est le
corporatisme. Craignant sans doute un retour arpocations de I'Ancien Régime, Condorcet
était hostile a la constitution d'une corporatioes denseignants. Napoléon, voulant un
enseignement secondaire au service de I'Empirelapposition exactement inverse : par le
décret du 17 mars 1808, il créa un corps enseigRanta suite, la multiplicité des disciplines
du secondaire n'a pas fait éclater ce corps eremgigmais la renforcé en provoquant la
formation d'associations disciplinaires fortes. sliffit de voir avec quelle ardeur les
représentants de chaque discipline défendent lage au soleil dans tous les lieux ou elle est
concernée. Ce corporatisme enseignant renforagdehient des disciplines entre elles et
surtout avec le monde extérieur. Le référentielt gieunc étre, pour le pouvoir institutionnel,
un levier pour sortir les disciplines de cette aéti@rentialité, moins, peut-étre, pour les
obliger a prendre en compte une référentialitéragtfes besoins de la sociéte, par exemple),
que pour mieux exercer sur elles la pression depeaxoir.

B. Le référentiel intégré ou le renforcement de l'ato-référentialité
disciplinaire

Si, maintenant, on analyse l'intégration du réfieételle qu'elle s'opére au sein des
disciplines, il semble que le résultat risque pld@tre a l'inverse de I'effet recherché par
I'institution : aboutir au renforcement de l'auébérentialité des disciplines.

Que faut-il entendre exactement par auto-réféakidtidisciplinaire ? A. Chervel
(1988 : 66) dit, dans une formule lapidaire, gueedisciplines scolaires ont historiquement éte
créées « par lI'école elle-méme, dans I'école atlgmole ». Le corporatisme dont nous avons
parlé plus haut en est un aspect. Mais c'est t@Aptiiee méme qui catalyse en elle tous les
aspects de l'auto-référentialité, méme si, depas Ibis de décentralisation et la loi
d'orientation de 1989, une bréche dans ce monapstgplinaire a été en principe ouverte.
L'auto-référentialité signifie que la disciplinente & trouver en elle-méme toute sa
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justification et toutes ses ressources. Certegywague (Léon : 1980 ; Martinand : 1986) les
« pratiques sociales de référence » et les « sawaivants de référence ». Mais, dans la
réalité, ces références externes sont plutot percamme des incidendéset non comme
faisant proprement partie de la discipline. Beapcde disciplines générales, du reste, n‘ont
d'autres pratiqgues sociales de réference que itgreseent lui-méme de la discipline :
I'apprentissage du latin, par exemple, comme diseipscolaire, ne vise pas a un usage
externe du latin (comme [|'étude historique de i) mais s'effectue dans le miroir de
I'enseignement (par le professeur) du latin. Qaargavoir savant de référence, il ne sort pas
davantage de la discipline. La didactique elle-mé&mepense le plus souvent comme interne a
la discipline : a preuve, la théorie applicatiotmigui veut que la didactique soit une
application de la matiére disciplinaire elle-méngelihguistique serait, comme cela s'écrit, le
noyau dur de la didactigue des langues) ; a premgore la théorie de la transposition
didactique (Chevallard : 1991) ; a preuve, enfinfrbp fameux « triangle didactique », qui
prétend livrer le modéle conceptuel dans lequat®seoit la pédagogie (Houssaye : 1988,
1993) mais qui, dans sa définition du péle « savpuloture la discipline sur elle-méme. Or,
cette vision est fausse. Le savoir disciplinaiesnpas la fin de la discipline : il fait partie du
dispositif médiateur par lequel un éleve accedé&tdetau-monde (Sachot : 1995). Si les
observateurs du systéme éducatif se trompent jeaneiht, cela montre a quel degré Il'auto-
référentialité disciplinaire est parvenue.

Or, l'usage du référentiel, loin de mettre un teareette cléture de la discipline sur
elle-méme, risque de l'aggraver, dans la mesurié el permet pas de confronter le savoir
disciplinaire avec quelque chose d'externe a laiglise, mais se présente comme une
explicitation de ce savoir et, pis encore, comme €ilaboration didactique de la discipline a
partir de cette explicitation. De méme que lesreiféels professionnels sont une élaboration,
a finalité didactique, du savoir professionnel,ng@&me les référentiels disciplinaires sont une
élaboration, a finalité didactique, du savoir diicaire. Dans cette perspective, plutét que
d'exacerber encore plus la tendance des discipneenser leur didactique a partir du
contenu disciplinaire, il vaut mieux que l'usage diférentiel dans les disciplines
d'enseignement se réduise, comme cela a été obsergémmencant, a une réécriture des
programmes et des fiches d'évaluation.

C. Du référentiel réducteur a la multi-référentialité rééquilibrante

Doit-on s'en tenir la ou bien peut-on penser guéfierentiel puisse étre un outil doté
d'une efficacité positive ? Il nous semble queslkeosde alternative est possible, a la condition
du reprendre et d'élargir le principe fondamentalagconduit a I'élaboration des référentiels,
celui de la référentialité.

L'auto-référentialité est non pas un principe, maie tendance des disciplines.
Reconsidérer les disciplines a partir du princige rdférentialité serait justement un des
moyens extrémement puissants non seulement pouirgémktte tendance, mais surtout pour
rééquilibrer les disciplines en les confrontant omnil convient avec leurs référents
essentiels. Jusqu'a présent, le référentiel estreainsur le contenu disciplinaire, le fameux
« savoir » du triangle didactiqgue et, comme noagohs dit, en renforce exagérément la

51l convient de remarquer que, d'une part, c'esbat le pole « savoir » de la discipline qui astsi retenu
dans les recherches didactiques, cela au détridesnautres constituants d'une discipline, quetrd'gart, cette
mise en évidence de ces deux savoirs de référéflectue en raison d'une assimilation abusive &eavoir
scientifique de la «discipline » savante correslamite pour le premier, et le savoir de la professio
correspondante pour le second. D'ou la fausse @rattique de la « transposition didactique » darmdenier
cas.
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portée. Or le contenu disciplinaire ne peut s'é@@boomme référentiel simplement a partir
d'un travail interne d'explicitation. Il n'existed ee prend sens qu'en référence, et sa
construction ne peut se faire qu'au sein d'uneigaradtion multi-référentielle dont les
principaux p6les ne se ramenent pas aux trois mhlestriangle didactique ». Comme nous
le proposons en conclusion d'une autre étude suo@ele archétypal de notre enseignement
occidental (Sachot : 1995), ces pbles de référsontau nombre de quatre :

Le premier pble concerne la finalité des discigina savoir l'instauration chez
I'éleve d'une meédiation, au sens intrinseque dmdgrc'est-a-dire lui permettre d'étre un
« étre-au-monde », « d'étre outillé, intellectuakat et humainement, pour étre un homme au
sens plein du terme, a la fois comme personne aoteret comme personne intégrée a la
société. Cet outillage face a la vie, ce potentigptitudes et de compétences personnelles et
intégrées donne un contenu a cette médiation, geiuieste et demeure lorsque la médiation
externe et pédagogique cesse » (Sachot, 1995).

Le second pdle concerne le bénéficiaire des diseip] a savoir I'éléve. Celui n'est
pas encore un adulte. Il n'‘est pas non plus quijet épistémique. Ce n'est ni un réceptacle
passif de connaissances ni un sujet capable, pseuly de construire sa propre formation, de
développer ses connaissances et d'acquérir desétamops. C'est le plus souvent un
adolescent, déja corporellement et intellectuellgnuapable de beaucoup de choses, mais
non socialement et Iégalement, un adolescent qeomsstruit relationnellement par ruptures et
par liaisons, par affrontement et par assentinetat,

Le troisieme pble concerne le dispositif lui-mémiest-a-dire tout ce qui constitue la
médiation extrinseque d'un enseignement : esslenmtieht, le maitre, la parole, des savoirs
constitués. La configuration intellectuellementplas satisfaisante de ce dispositif est celle
qui repose sur une épistémologie d'« autostruaturabgnitive » (Not : 1979, 1987 ; Lenoir :
1991).

Le quatrieme péle, enfin, concerne la dimensiotitirteonnelle des disciplines, dans
tous les sens du mot institution (politique, sqc@lganisationnel, etc.), avec ce que cela
implique de normalité et de normalisation.

Le référentiel qui serait utile aux disciplines aercelui qui résulterait de la
confrontation de ces quatre pdles essentiels deerée. Il rééquilibrerait les disciplines, en
leur permettant de sortir du cercle de l'auto-eiféalite. Il permettrait de reprendre la
dynamique de la pédagogie par les objectifs en niémps qu'il faciliterait I'intégration de la
différenciation pédagogique. Un référentiel airmgu serait un outil autrement plus efficace
que, par exemple, les enseignements programmeést (@eidépart de la pédagogie par les

objectifs), pour penser et gérer I'apprentissage disciplines : il ne rejetterait pas les
aptitudes, mais permettrait de les traduire en évemgzes ; il permettrait de faire une
évaluation des éléves apparemment plus précisdust geientifique ; il permettrait de

construire des séquences d'apprentissage a lageessEguences d'enseignement... A terme, il
permettrait d'offrir & I'enseignant, maitre de &igline, cet autre savoir qui lui fait défaut,
celui qui fait de lui un professionnel patenté @mdeignement et de l'apprentissage. Il lui
permettrait de tenir le discours technique, singargifique, de sa professionnalité. Avec lui,
I'enseignement quitterait le domaine hasardeux ritolage et de l'improvisation plus ou
moins heureuse, plus ou moins aveugle, pour aca@deang d'un savoir de maitrise. Les
mémes avantagesiutatis mutandisen résulteraient pour les éleves et pour toudéderleurs

et acteurs du systeme éducatif. Sans doute, iésulterait de grands changements pour les
disciplines, non seulement dans leur choix, dams t®nstitution en filieres, dans leur
organisation, mais plus encore dans leur élaboratigratique didactique.
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Une discipline peut-elle intégrer le référentieh 2ette question il nous semble qu'il
est possible de répondre positivement, mais a haliton de penser et de construire un
référentiel dans un cadre de multi-référentiald@ans ce cas, il peut étre, d'une part, un
instrument pour analyser les situations didactiqée® un analyseur des disciplines dans le
cadre d'une recherche didactique), d'autre parg é@h instrument pour construire des
situations didactiques (dans le cadre d'une digiaetopératoire et pragmatique).
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Chapitre I

Le concept de représentation : un concept didactigu? Quelques
réflexions d’ordre historique et épistémologiqué®

Le concept de représentation occupe une placeeteig ordre dans les recherches
en didactique depuis une bonne quinzaine d'anBD&esombreuses théses, faites ou en cours,
I'ont pour objet de recherches. Chaque discipbngyresque, I'a déja inscrit au moins une fois
comme théme central de I'un de ses colloques cassacsa propre didactique. Dans des
études que l'on pourrait qualifier de didactiquenégéle, il figure parmi les concepts
fondamentaux. Michel Develay (1992, 74), pour nendenir a quelques exemples récents,
en fait I'un des trois principaux concepts de ldadiique des disciplines aux cétés de la
transposition didactique et du contrat didactigdean-Pierre Astolfi (1992, 78-89) lui
consacre également un chapitre. Laurence Cornuda@ Xergnioux (1992, 45-63) le citent
aprés celui du contrat didactique et le retrouwdants la plupart de ceux qui sont ensuite
énumérés, comme le niveau de formulation d'un qund®bjectif-obstacle, le conflit-
sociocognitif, la situation-probléme, la trame ogptuelle, le modele didactique et la
transposition didactique. Le concept de représentapparait donc comme un concept-clé en
didactique.

Cette prééminence ne va pas cependant sans posdquegl problemes
épistémologiques. En effet, comme le remarque MiClevelay (1992, 75), « il s'agit d'un
concept nomade, voire apatride, qui emprunte acdamps de savoirs divers ». Et comme
bien d'autres chercheurs, dont Laurence Cornu ainAVergnoux (1992, 49) ou Yves
Bertrand (1993, 60-73) par exemple, il distinguesmdurs champs a I'origine de ce concept :
celui de la psychologie sociale, ou le conceptitéhée Durkheim, a repris vie grace a Serge
Moscovici (1976, lere éd. 1961) ; celui de la psyotie cognitive, avec les travaux de Jean
Piaget, notamment sur les obstacles psychogénsétjcerein, celui de la psychanalyse, avec
les travaux de Sigmund Freud. Ici méme, André Ginrdétaille de nombreux domaines ou
se concept fonctionne avant de venir en didactigeeconcept de représentation n'est donc
pas d'abord un concept didactique. De plus, leisauguel il appartient originellement n'est
pas unique, mais multiple. Cela signifie qu'il ptesens dans des configurations discursives
diverses et spécifigues qui, méme lorsqu'elles gmtuyprendre en compte le domaine
pédagogique, ne sont pas assimilables a une agpproprement didactique. Cette origine
externe et multiple pose donc la question de sé@inpace dans un discours proprement
didactique.

Peut-étre convient-il de préciser la question, tanterme didactique recouvre de
conceptions diverses. Si lI'on considére que leisalidactique se construit dans la multi-
référentialité, qu'il se constitue de savoirs ét@bo ailleurs mais qu'implique la

16 Ce chapitre est la reprise de la contributiortifée : « Le Concept de représentation, un corgiepctique ?
Quelques réflexions d’ordre historique et épistéygmjue »,in J.-P. Clément (dir.)Représentations et
conceptions en didactique. Regards croisés surS&aPS Strasbourg : CIRID/CRDP d'Alsace, coll. «
Recherches Didactiques en Sciences Humaines »1 vi®96, p. 33-58.
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compréhension des situations didactiques, le cardeepeprésentation sera celui qu'il recoit
dans ces savoirs. Il y aura donc autant de conalpteprésentation qu'il y a de savoirs
constitués impliqués. Mais ceux-ci ne seront pasabacepts spécifiguement didactiques et
leur validité dépendra, en dernier ressort, deeaglfelle recoit dans la discipline de référence.
Si, en revanche, on considére que, sans exclure towlti-référentialité, un discours
didactique peut étre construit ou les notions giclencepts recoivent un sens spécifique dont
la validité ne dépend pas d'abord d'autres cordtguns discursives, alors le concept de
représentation peut étre aussi un concept didactiglest dans cette seconde hypothése que
se pose la question de sa pertinence.

Les réflexions qui suivent ont moins I'ambitionpiiarter une réponse compléte a
cette question que, a partir de [l'histoire récedee ce concept en didactique et plus
particulierement en didactique des sciences, mattl'attention sur certains aspects
epistémologiques de la question et, par la-méme,caldribuer a I'élaboration d'une
épistémologie de la didactique. Si, parmi les naubes disciplines ou le concept de
représentation est pris en considération, je retmutdt la didactique des sciences, c'est parce
que, me semble-t-il, celle-ci a été la premieraténduire ce concept, qu'elle a poussé le plus
avant la réflexion a son sujet, qu'elle semblejnenfouloir I'abandonner pour lui préférer
désormais, si I'on suit par exemple André Giordepncept de « conception ».

|. D'un probléme didactique a sa compréhension

A. Une relecture de Gaston Bachelard : obstacle éjgémo-
logique et obstacle pédagogique

Déterminer avec précision le moment ou, dans umphde recherche donné, un
concept clé apparait n‘est pas une question ois€et® permet de savoir s'il marque ou non
une rupture, pour reprendre un concept bachelamttiern nous allons reparler, et donc s'l
constitue un moment fondateur. Ici méme, André @iarrevendique d'étre le premier a avoir
publié des travaux sur ce sujet en 1976, travauxdittil, s'appuient sur des relevés dont les
premiers datent de 1969 et se situent dans lemgyetoent des innovations et des recherches-
actions sur l'enseignement au college et a I'éooieaire (Host, 1976). Il note encore que
« c'est Migne qui le premier développe ce typeté&t pour la formation des adultes a
Nancy ». Je ne prendrai pas parti dans cette testiéi paternité ou de priorité, car il se peut
que, s'inspirant des mémes sources, plusieurs hehesc appartenant a des disciplines
différentes aient engagé a peu prés en méme tenipdépendamment des travaux sur cette
question : V. Host et Jean-Louis Martinand (19M8ighel Sanner (1975, 1976, 1977, 1980,
et notamment 1983), Guy Brousseau (1978), E. Gudsn€&iberghien, G. Delacote (1978),
etc. Ce qu'il importe de noter pour I'hneure est tpeguestion des représentations en
didactique est apparue dans le domaine des sciemasdes et qu'elle est née d'une
préoccupation et d'une démarche proprement dideectiq

Cette « importation » du concept de représentaivmlidactique ne s'est pas faite,
semble-t-il, selon un schéma d'application, c'edit@, d'une projection sur le terrain de la
didactique d'une théorie élaborée dans une autemcg; mais selon un schéma que l'on
pourrait plutét qualifier de transfert, a savoipartir d'un questionnement didactique, lequel
trouvant le concept de représentation pertinentr padentifier une réalité de la situation
didactique et la définir dans une élaboration peopent didactique. En deux mots, cette
réalité que le pédagogue rencontrait était la cgsaace que les éleves avaient déja de la
matiere a apprendre. Le concept de représenta@omgtait non pas seulement de la
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nommer, mais de la qualifier comme connaissancagogique, c'est-a-dire, d'une part, de
I'identifier comme connaissance fausse et comméadiespar rapport a la connaissance a
apprendre et, d'autre part, de l'intégrer danabl#htion de procédures didactiques comme
élément a remplacer (par éradication, dépassewterit,

a) La référence a Gaston Bachelard

Si la question et son traitement fut didactiqueseinble, cependant, que, faute sans
doute de modele didactique alors disponible, sxeate théorique ne l'ait pas été. En effet, le
cadre théorique qui, du moins dans la premiereogériservit de référence n'avait pas éte
élaboré pour la didactique, mais pour la rechestdientifique. Plus précisément, il s'agissait
du modele bachelardien de cette recherche, tela@nsngu'il est formulé darisa formation
de l'esprit scientifigueContribution a une psychanalyse de la connaissatgective publié
en 1938 [ouvrage que je citerai d'aprés la 8emedédl972]. Dans cet ouvrage, Gaston
Bachelard utilise d'autres expressions que cellexdeprésentations » : « connaissances
empiriques déja constituées », «l'expérience pmm@EmMi ou « l'observation premiere »,
« l'intuition familiere », « le complexe impur deguitions premieres », « erreurs initiales »,
«la pensée empirique », «l'esprit concret »gsplit systématique », etc. La notion de
représentation est cependant au coeur de sa pratidgie, dans la mesure ou c'est elle qui,
finalement, peut englober tous les obstacles, temaas lesquelsikfaut poser le probleme
de la connaissance scientifigue(G. Bachelard, 1972, 13). Mais ce qui, me seftllle
conduisit les didacticiens des sciences exactessériie la réalité pédagogique dans ce
schéma théorique congu pour rendre d'abord comgpta techerche et de la construction du
savoir scientifique, est que Gaston Bachelard @@ assimilait la notion d'obstacle
épistémologique et celle d'obstacle pédagogique.

Dans I'éducation, la notion d'obstacle pédagogigse également méconnue. J'ai
souvent été frappé du fait que les professeursigaces, plus encore que les autres si c'est
possible, ne comprennent pas qu'on ne comprenneRgas hombreux sont ceux qui ont
creusé la psychologie de l'erreur, de l'ignorantele l'irréflexion [...]. Les professeurs de
sciences imaginent que I'esprit commence comméegar, qu'on peut toujours refaire une
culture nonchalante en redoublant une classe, qupmut faire comprendre une
démonstration en la répétant point pour point.dlsnt pas réfléchi au fait que I'adolescent
arrive dans la classe de Physique avec des coraraies empiriques déja constituées : il
s'agit alors, non pas dtquérirune culture expérimentale, mais bien de changecuiteire
expérimentale, de renverser les obstacles déja aetém par la vie quotidienne. Un seul
exemple : I'équilibre des corps flottants fait jetbd'une intuition familiere qui est un tissu
d'erreurs. D'une maniére plus ou moins nette, dribate une activité au corps qui flotte,
mieux au corps qui nage. Si I'on essaie avec lanrdanfoncer un morceau de bois dans
l'eau, il résiste. On n'attribue pas facilementrissistance a I'eau. Il est dés lors assez
difficile de faire comprendre le principe d'Archidee dans son étonnante simplicité
mathématique si I'on n'a pas d'abord critiqué esaitganisé le complexe impur des
intuitions premieres. En particulier sans cettegignalyse des erreurs initiales, on ne fera
jamais comprendre que le corps qui émerge et Ipsoomplétement immergé obéissent a la
méme lo(G. Bachelard, 1972, 18).

Les connaissances préscientifiques chez les chescltmmme les connaissances
initiales des éléves sont donc d'abord percues @purement négatives. Elles relevent de
I'erreur. Comme ce sont des obstacles a la vérigst nécessaire de les prendre en compte,
mais pour les combattre : « Une science qui acclegtemages est, plus que toute autre,
victime des métaphores. Aussi, I'esprit scientdigloit-il sans cesse lutter contre les images,
contre les analogies, contre les métaphores » @ach 1972, 38). Et de poursuivre, a
propos de la pédagogie :
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Dans nos classes élémentaires, le pittoresqueseintages exercent les mémes
ravages. Des qu'une expérience se présente avappareil bizarre, en particulier, si elle
vient, sous un nom inattendu, des lointaines oeggjide la science, comme par exemple
I'harmonica chimique, la classe est attentive awgnéments : elle omet seulement de
regarder les phénomenes essentiels. Elle enterfatleglements de la flamme, elle n'en voit
pas les stries. S'il se produit quelque accidetrtomphe du singulier - l'intérét est a son
comble. Par exemple, pour illustrer la théorie deslicaux en Chimie minérale, le
professeur a fait de liodure d'ammonium en pasgluieurs fois de 'ammoniaque sur un
filtre couvert de paillettes d'iode. Le papierriitséché avec précaution explose ensuite au
moindre froissement tandis que s'écarquillent kegxydes jeunes éléves. Un professeur de
chimie psychologue pourra alors se rendre compteatactére impur de l'intérét des éléves
pour l'explosion surtout quand la matiere explosive est obtendaciiement. Il semble que
toute explosion suggére chez I'adolescent la vageation de nuire, d'effrayer, de détruire.
J'ai interrogé bien des personnes sur leurs sousate classe. A peu prés une fois sur deux,
j'ai retrouvé le souvenir de I'explosion en Chintia.plupart du temps, les causes objectives
étaient oubliées mais I'on se rappelait la « té@usprofesseur, la frayeur d'un voisin timide
; jamais la frayeur du narrateur n'était évoquéeous ces souvenirs, par leur alacrité,
désignaient assez la volonté de puissance refoldéeéendances anarchigues et sataniques,
le besoin d'étre maitre des choses pour opprimeigkns. Quant a la formule de l'iodure
d'ammonium et a la théorie si importante des radicajue cet explosif illustre, elles
n'entrent point, est-il besoin de le dire, dansbbgage d'un homme cultivé, fat-ce par le
moyen de l'intérét tres spécial que suscite sofosixm (G. Bachelard, 1972, 38-39).

Les conséquences immédiates de la relecture dwiGBsichelard déa formation
de l'esprit scientifiquesur le statut des représentations en didactique oportantes.
D'abord, seules sont prises en compte les repedsntd des éléves : celles des autres acteurs
du systeme éducatif, a commencer par celles déssseurs, sont ignorées, comme n'est pas
posée la question préalable du statut épistémalegites représentations par rapport a tout
discours, y compris le discours savant. Plus mstement encore, les représentations des
éleves prises en compte ne sont pas d'abord defmeelles-mémes et pour elles-mémes,
mais par rapport au savoir enseigne, lequel, qus pbt, est assimilé au savoir scientifique :
par exemple, la représentation que I'éleve se daitlui-méme comme éléve n'est pas
considérée. Dans cette définition par opposities, représentations des éléves sont d'abord
percues comme négatives et comme obstacles aur sa&rdable. Enfin, comme dans le
domaine de la recherche scientifique, le passatfe €es connaissances premieres et les
connaissances a apprendre est concu en termeptdeeru

b) Une référence incompléte

La recherche proprement didactique qui s'en swpgortera, comme on va le voir,
bon nombre de précisions et de correctifs a cettatation de départ. Mais il faut reconnaitre
que la reprise du modele Bachelardien aurait méétle départ une réflexion un peu plus
poussée. « La notion d'obstacle épistémologiquaamgue Jean-Louis Martinand (1988,
219), a pu étre appliquée a la pédagogie des ®se8ans se poser la question de savoir si les
obstacles historiques se retrouvent avec les appterdans les processus d'enseignement-
apprentissage réellement mis en oeuvre. » Toujastsi que l'on ne reviendra pas
fondamentalement sur un point essentiel : I'asatioi entre savoir enseigné et savoir savant,
assimilation qui conduira par la suite a poser dpport entre les deux en termes de
transposition didactique.

Une meilleure connaissance de Gaston Bachelardt guuracependant susciter un
regard critique. Gaston Bachelard n'a pas seuleéwitta formation de I'esprit scientifique
Sans parler des nombreux ouvrages ou il donneeplaigsure aux activités humaines autres
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que scientifiques, il y &a philosophie du ngrparu deux ans aprés: formation de l'esprit
scientifique Or, dans cet ouvrage, Gaston Bachelard reviertgpistémologie scientifique et
essaie de montrer que l'on ne s'installe pas uise pour toutes dans la connaissance
scientifique. Celle-ci s'obtient par la dialectiqgda non. La négativité, qui n'est pas un
négativisme, est le mouvement par lequel I'énoiociade toute nouvelle vérité scientifique
implique I'éradication constante de l'ignorancem@e la conversion pour les spirituels, la
coupure épistémologique initiale est toujours areaegre : elle implique toujours la
destruction et la réorganisation du savoir antérie@me scientifique :

L'ignorance est une forme de connaissance! Le savawoit pas que l'ignorance
est un tissu d'erreurs positives, tenaces, soligaill ne se rend pas compte que les ténebres
spirituelles ont une structure et que, dans cedglitimms, toute expérience objective correcte
doit toujours déterminer la correction d'une erresubjective. Mais, on ne détruit pas les
erreurs une a une facilement. Elles sont coordosnEesprit scientifigue ne peut se
constituer gu'en détruisant l'esprit non scientifigg (c'est nous qui soulignons). Trop
souvent le savant se confie a une pédagogie frawd® alors que I'esprit scientifique devrait
viser a une réforme subjective totale. Tout réelgpés dans la pensée scientifique nécessite
une conversiofG. Bachelard 1940, cité par Y. Bertrand 1993, 61).

Une version moins radicale et plus rassurante tte peoposition serait de dire que
le savoir scientifigue ne peut se constituer quétruisant le savoir scientifigue. Ce que
Gaston Bachelard appelle «refontes », a savoir mesments «qui transforment
complétement dans son équilibre d'ensemble unregste connaissances scientifiques »
(E. Balibar et P. Macherey, 1968, 372C). Ces refost heurtent a de nombreuses résistances
dont on peut penser qu'elles sont dues a des caxdéseures au savoir scientifique
proprement dit. C'est la version la plus admise :

Ces transformations [coupure et refonte] ne s'optigas dans un espace pur et
homogéene de la science, ou il ne s'agirait que é#uile a partir de principes donnés a
priori, pour remplir un cadre donné au départ. Ellsont au contraire poursuivies dans un
champ hétérogene et mouvant, ol se déploient EEnscempiriques et les problématiques
préscientifiques produites par les grandes idéasgjui constituent la « conscience » d'une
époque ; ce champ est organisé, ordonné, a sa nearpar le systeme des images et des
préjugés qui sont pour le développement de la dseaace scientifique autantothstacles
épistémologiquegE. Balibar et P. Macherey, 1968, 372C).

Mais les causes extérieures ne sont pas les seulegoir étre prises en compte : le
savoir scientifique est a lui-méme son propre albstd es obstacles épistémologiques les
plus redoutables seraient peut-étre ceux-la mémeegultent des constructions de la pensée
réfléchie elle-méme : « Convertir le lieu de cbstacles en lieu d'une coupure [...], tel est le
dessein de la science. Par la, la science esemigre méthode, jamais systeme, et toutes ses
propositions, méme les plus célebres, ne sont ggerments et des instruments dans une
tache infinie. |...] Méditer sur la science d'auojbwi, c'est comprendre par quelle
rectification d'erreurs elle s'est faite, c'estrapeoir cette proposition vraie qui m'est offerte
comme la fine pointe d'une tres longue histoirereles et d'errances surmontées. Et c'est
comprendre aussi que la compréhension de demaise paar la négation du discours
d'aujourd’'hui » (P. Trotignon, 1968, 1007C-1008A).

Notons en passant, parce qu'elle a donné lieu,mmoémt avec Antoine de la
Garanderie, a une démarche analogue (passagepiéhdologique au pédagogique) et
qu'elle a conduit a utiliser a sa facon le conaptreprésentation en didactique, que cette
réflexion sur la refonte épistémologique a amenst@aBachelard a proposer parallelement
le concept de « profil épistémologique » du sawdetcheur, profil qui différerait selon les
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personnes et leurs cultures mais qui comprendhasiqurs stades de développement, depuis
un réalisme naif jusqu'a un rationalisme discursif.

B. De l'obstacle épistémologique aux « conceptioqséalables » :
I'influence de Jean Piaget et de Serge Moscovici

La référence a Gaston Bachelard était certes inlggengt son équivalence entre
épistémologique et pédagogique était reprise stesdéscutée. De nombreux travaux de
recherche en didactique furent cependant entreprisette base, travaux qui ont permis non
seulement d'affiner ces « connaissances empirigugs, chez I'étudiant, font obstacle a la
connaissance scientifique, mais encore et surteugdiser le jugement que l'on portait sur
ces connaissances et de revisiter les modélesndgrébension.

Si le point de départ des travaux sur les repredemis (Brousseau, Sanner,
Giordan), se fonde sur le concept d'obstacle, awee certaine connotation péjorative,
(Bachelard suggérait de disloquer, de réduire a méees obstacles épistémologiques),
essayant avant tout de surmonter ces connaissdrag®n porte-a-faux avec les concepts
scientifiques, un virage certain s'est opéré. D'pag, le concept méme de représentation a
évolué et n'est plus strictement considéré comnuatifie (... et a détruire). D'autres
expressions gue « misconception », « erreur pramig€r obstacle a la connaissance », ...
apparaissent aujourd'hui, et ont une connotationsppositive : « pupils paradigmes »,
« déja-la », ... mais aussi « concepts alternatif¥iennot, 1979 et Closset, 1983), ou encore
« raisonnement spontané », (Gilbert et al., 1982), bien plus, Giordan et de Vecchi
renoncent aujourd'hui au terme « trop flou » derésentation pour lui préférer ceux de
« conception » et de « construct ». Le premiernitéfin ensemble d'idées cohérentes que
l'apprenant utilise pour raisonner face a des ditors-problemes, cet ensemble d'idées
correspond a une structure mentale sous-jacentspamsable de ces « manifestations »
contextuelles », Giordan et de Vecchi, (1987),9.Quant au terme « construct », il met en
évidence, (toujours selon ces deux auteurs), l'idékélément moteur entrant dans la
construction d'un savoir et permettant méme leggsi@mations nécessaires,..Giordan et
de Vecchi, (1987), p. 79. (Jonnaert, 1988, 63384t encore, pp. 64-66, les diverses
dénominations et classifications proposées poudresrtompte des représentations des
éléves).

Aujourd’hui, donc, les représentations ne sergiestpercues de maniere purement
négative par les didacticiens. Elles recouvriraiégalement quelque chose de positif et
pourraient étre définies « comme le systéme exglida sujet qui est a comprendre et a
analyser en termes d'obstacles ou de point d'ggmuuiatteindre le concept. La représentation
est alors a prendre en compte de maniére centaale ah apprentissage donné. Apprendre
devient alors la capacité pour le sujet a changesydteme de représentations » (Develay,
1992, 78). « Nous sommes en état de penser lessapations, dit Jean-Pierre Astolfi, sur le
mode d'une structure conceptuelle construite, daut connaitre afin de mieux la
transformer » (Astolfi, 1992, 83). Larochelle etdaatels (1992, cités par Bertrand, 1993, 63),
disent de leur c6té :

Bien que ces théorisations soient variées, ellegeseupent, en régle générale,
suivant la similitude des interrogations qui lesimment et que I'on peut résumer de la
maniere suivante : comment imaginer le passagesddtiructure conceptuelle (dans ce cas,
les conceptions des étudiants) a une autre stractaonceptuelle (les conceptions
scientifiques), sachant que le processus suppos@sa en oeuvre par le sujet de certaines
opérations intellectuelles ?

Cette évolution résulte d'abord de la logique deetanvestigation conduite avec
sérieux et rigueur et qui n'hésite pas a revemices positions de départ. Elle résulte aussi de
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I'influence, directe ou indirecte, de rechercherdoites dans des disciplines voisines ou
« impliquées ». Deux de ces disciplines ont plugiqdierement exercé une influence : la
psychologie génétique de Jean Piaget et la psygieasociale avec Serge Moscovici.

a) L'influence de Jean Piaget

Jean-Pierre Astolfi, qui cite le travail de Gérafergnaud (1981A et B) et celui de
Michel Sanner (1983, 82) décrit ainsi comment £&stcée l'influence de Jean Piaget :

C'est pas un hasard si les didacticiens des scgeoneassimilé ses apports ; c'est
gu'ils se sont trouvés a l'aise face a ses exemiglais les exemples scientifiques de Piaget
(du plan incliné au transvasement des liquides)é&iét d'une certaine fagon, retournés en
doigt de gant pour répondre a de nouvelles questib@oriques. Pour Piaget, leur statut
était somme toute secondaire, puisqu'ils ne caraént qu'un instrument de recherche lui
permettant de multiplier les situations expérimé&da Situations a travers lesquelles il
validait son modéle théorique de I'équilibrationsdstructures cognitives, pour mieux
comprendre la genese de la pensée formelle, agestades et ses processus.

Le retournement fut de considérer les résultatségrmpentaux de Piaget, en
fonction de chaque champ conceptuel particuliemeh plus comme lillustration d'une
guestion théorique générale ; de s'en servir poigum comprendre, domaine notionnel par
domaine notionnel (de la respiration a I'énergie @la proportionnalité), quelles sont les
étapes par lesquelles passe la construction irtlidle du champ et quels sont les obstacles
psychogénétiques qui doivent étre franchis au cdarsette constructiorétolfi, 1982, 82).

A ces explications, on pourrait ajouter que la osie était facilitée par le fait que
I'épistémologie constructiviste de Jean Piaget pibuecouvrir celle de Gaston Bachelard et
en méme temps proposer un modéle pédagogiquelatds& puisque, chez Jean Piaget, la
démarche épistémologique s'applique aussi biengenase de la connaissance individuelle
gu'a I'nistoire de la connaissance scientifiqueGFco présente excellemment le mécanisme
commun le plus fondamental de la connaissaratestfaction réfléchissante

Du point de vue psychologique, on peut définir ecell comme la prise de
conscience des coordinations de l'action, fondenumtla nécessité logique et source
d'opérations nouvelles (qui seront des opérationsecond degré, des opérations sur des
opérations), par opposition a l'abstraction ditesimple » ou « physique », qui dégage les
propriétés communes aux objets (mais toujours Esuactions que nous leur appliquons) et
les généralise en « concepts » au sens aristaélidu terme. Du point de vue historique, la
théorie de I'abstraction réfléchissante montre udéveloppement des connaissances ne se
fait pas seulement par accumulation de donnéegmérglisation de modeles, de principes
ou de lois, et qu'il ne se fait pas non plus adsefuir de découvertes soudaines ou de
changements idéologiques dans Zeitgeist : au-dela des contingences historiques, ou
jouent, bien sOr, tous ces facteurs, Piaget cherahenontrer que les progres de la
connaissance, comme les ages de lintelligencet s@mrqués par la construction de
métasystemes qui donnent raison des pratiques tmw&Es des niveaux antérieurs, en
prenant ces pratiques opératoires pour objets diexéon (Gréco, 1972, 24C).

Et de poursuivre a propos du progrés qui s'accomgdins ['un et l'autre
cas :

Ainsi faut-il entendre l'idée deeconstruction Le progrés de la science, pour
Piaget, ne se fait ni par la substitution de pagades nouveaux a des paradigmes devenus
insoutenables au regard des faits (comme dansst@&piologie de T. Khun), ni par une
dialectique linéaire et locale surmontant coup paup des contradictions rencontrées. Il 'y
a bien « changement de point de vue déeentratiordans le langage de Piaget —, mais la
décentration est coordination : construction etspride conscience de coordinations
nouvelles, pour mieux dire. Bachelard avait sansteoaison de parler de « coupures » et
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de « sauts » épistémologiques dans le développetadigsprit scientifique : ce que Piaget
souligne, c'est que ces coupures ne sont pas dasshiruits du caprice ou du génie, mais
des «changements d'échelle », signes discontifuse dévolution continue de la
connaissance, qui prend simultanément conscieneiée-théme et du réel extérieur. La
dialectique de Piaget n'est donc ni un principelal@ensée ni un état de I'Univers voué au
conflit des contraires. Elle est dans l'interactida I'objet et d'un sujet qui se connait lui-
méme en connaissant I'objet. Si I'esprit qui ditor » sait pourquoi il dit « non », il a déja
les moyens de définir son prochain « o@Gséco, 1972, 24C-25A).

b) L'influence de Serge Moscovici

Le concept de représentation en psychologie soaiaieis en honneur par Serge
Moscovici du début des années 60, a égalementdansg la revalorisation des conceptions
préalables. Son influence a peut-étre été d'abmatidecte et tres faible pour les didacticiens
des mathématiques et de sciences, mais elle esttalipour les didacticiens d'autres
disciplines, en particulier des sciences histosgugeographiques et sociales (voir, par
exemple, Francois Audigier, 1987 et 1990). Pourinitéfles conceptions préalables,
Larochelle et Desautels (1992) retiennent en t@st la définition que D. Jodelet (1984)
donne de la représentation, a savoir « un systéawewkil, de référence, a partir duquel
s'opére le travail de transformation, d'intégratidappropriation d'éléments informatifs et
représentatifs nouveaux ou différents ». Cette peetsve psychosociologique et non plus
epistémologique élargit considérablement la quedties représentations et ne situe plus en
termes d'opposition faux/vrai ou de progrés le ggasg'un état de connaissance a un autre.
Aussi préférent-ils appeler « conceptions sponwaméees conceptions préalables et récusent
les expressions « préconception » et « conceptimné&e », lesquelles supposent qu'« une
norme régit la valeur d'une conception et lui comféne sorte de Iégitimité. Des lors, une
préconception apparaitra comme immature ou incampigr rapport a la norme établie alors
gu'une conception erronée sera définie comme umeeption fausse en regard de cette méme
norme » (cité par Bertrand, 1993, 63). Dans ceglitons, les recherches sur la place des
représentations en pédagogie dépassent tres langentpiestion du rapport entre les formes
scientifiques et non scientifiques de la connaissgoour s'étendre a tout I'environnement,
personnel et social, de cette activité.

Du coup, la perspective psychosociologique rejmielie de Gaston Bachelard,
lequel, n'ignorant ni la sociologie ni la psychasal savait treés bien ce que les scientifiques
doivent, dans leurs découvertes, a leur imaginagbra leurs réveries. Cette rencontre
n'étonnera pas si l'on sait que «c'est Lucien 1Bl (1857-1939), Jean Piaget (1896-
1980) et Sigmund Freud (1856-1939), plutét qu'ErDilekheim, qui ont été les inspirateurs
directs de Moscovici » (Albertini, 1992, 48). Maigt élargissement rend problématique
l'utilisation de la notion de représentation commmncept opératoire. Aussi peut-on
comprendre que certains puissent préférer a ceetegtui de « conception » : une récente
contribution d'André Giordan a l'ouvraga pédagogie : une encyclopédie pour aujourd'hui
porte d'emblée pour titre « Les conceptions deseayayoits » (Giordan, 1993, 259).
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Il. L'apport du traitement didactique des représentations

Le traitement didactique des représentations d'abbrd effectué dans des cadres
théoriques qui, il faut bien le reconnaitre, avai@ élaborés pour rendre d'abord compte de
la connaissance scientifique. S'il a suivi I'éviolntde la compréhension que I'on se faisait de
ces derniers dans leur rapport a la connaissargesttdiversifié en fonction de leur variété,
on peut également considérer les répercussions audues en retour sur la réflexion
théorique. Si I'on schématise a I'extréme I'évolutile la problématique, il semble que I'on
puisse, malgré la diversité des pratiques et déasrigations, distinguer deux grandes étapes
ou orientations, selon que les représentations gmmidérées plutét comme « obstacles » ou
plutét comme « supports ».

A. Premiere phase : les représentations plutdt comen obstacles »

Dans la ligne dd.a formation de l'esprit scientifigude Gaston Bachelard, les
représentations ont d'abord été percues plutot @desn obstacles dont il faut se libérer pour
accéder a la véritable connaissance. C'est dohord'aans cette voie que les recherches et
les pratiques se sont engagées.

Deux directions cependant pouvaient étre suivieme, selon que I'on considere les
représentations comme étant le savoir méme audusbnvient de substituer le savoir
véritable, l'autre, comme étant I'environnementcepituel ou culturel faisant obstacle a
l'acquisition du méme savoir savant. Mais si, depuielque temps, cette seconde direction
semble susciter l'intérét des didacticiens demese® humaines et sociales, renouvelant a sa
facon la réflexion portée a la question de la nadion, c'est la premiére qui eut d'abord la
faveur et fut traitée pour elle-méme, laquelle iaturellement le fait des didacticiens des
sciences exactes. C'est donc a cette derniereagisenous en tiendrons.

Le mode de passage entre le savoir erroné et tersaai étant, dans la perspective
bachelardienne, celui de la rupture, les stratégigsont été élaborées pour provoquer ce
passage ont ét¢é du méme ordre, en vertu d'un peinde base en didactique qu'est
I'hnomologie, principe qu'énonce l'adafgdricando fit faber(c'est en forgeant qu'on devient
forgeron). Comme le stigmatisait Bachelard, I'exjpms simple du vrai, dont le cours
magistral est le modele, ne peut suffire pour pgoes cette rupture. Il est nécessaire que
I'étudiant prenne conscience qu'il lui faut quittarculture empirique qui est la sienne.
L'expression de ces conceptions apparait, pouitsusette prise de conscience libératrice,
comme un passage obligé avant d'accueillir le samentifique. Le recours aux modeles
issus de la théorie du conflit socio-cognitif agdades lors comme tout indiqué pour susciter
cette prise de conscience et cette expression.

Que de telles stratégies aient une certaine eifégamn peut le supposer. Comme on
peut supposer que cette efficacité s'inscrit dasslichites somme toute trés étroites. Car ces
limites ne viennent pas seulement des maladressg@®qgrraient intervenir dans la gestion du
conflit socio-cognitif, mais de méprises quaneavironnement conceptuel et pédagogique de
I'enseignement.

a) Un savoir préalable existe et résiste

Le premier mérite des études et des expériencesngdité menées dans cet esprit a
été de bien mettre en évidence deux choses : «thatisn actuelle des recherches,
(Brousseau, de 1978 a 1987), mais aussi les tratauergnaud, Ricco, Conne, Brun, ...,
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Viennot, Tiberghien, McCloskey, Osborne, Ogborn, Ddmmott, Shipstone,...), nous
renseigne essentiellement sur deux choses : laudertd'un savoir des éleves préexistant a
I'apprentissage, la certitude que ce savoir réajfiparapres I'apprentissage s'il n‘en n'a pas été
tenu compte durant I'apprentissage » (Jonnaer§, B5.

Qu'un savoir préexiste a l'apprentissage n'estvpEment une nouveauté. A dire
vrai, la théorie selon laquelle I'éleve aurait@iécu par le passé comme une matiere informe
qu'il s'agirait de former ou encore un réceptagieyase entierement vide qu'il s'agirait, par
l'instruction et I'éducation, de remplir..., a pétre alors plus été une métaphore qu'un
principe ontologique et pédagogique, sauf a séselarun modele théologique, qui
réinvestissant lui-méme le modele platonicien dupsoréceptacle de l'esprit, voit la
connaissance divine (l'illumination de la grace)petr voie de conséquence, le salut, comme
un don gratuit de Dieu sans autre participation 'Hemme que ['attitude réceptive,
l'acquiescement et la soumission par la foi. Celiguest peut-étre devenue chez ceux-la
mémes qui la rejettent (Voir Nanine Charbonnel,21@9ap. 11l ; 1993, chap. I).

Que ce savoir préexistant offre une forte résigadmd'acquisition d'un savoir qui
difféere ou le contredit n'est pas davantage uneveeuté. Dans la tradition chrétienne qui
vient d'étre évoquée, cette résistance porte un néenpéché. Et elle a un statut quasi-
ontologique avec la théorie du péché originel. &t fl se pourrait bien que, du point de vue
pédagogique comme du point de vue de l'épisténmldgs sciences (les deux étant en
l'occurrence intimement liés), nous ayons affaireana tradition bien établie qui pourrait
remonter au moins jusqu'a Platon, tradition quicyeple discours savant, produit par
I'intelligence pure, au discours naturel et podtjqoul I'imaginaire régnerait en maitre, seul,
bien entendu, le premier devant étre reconnu,dergedevant étre rejeté. Bruno Duborgel a
analysé les instructions officielles depuis unlsiée« Tout se passe comme si le discours que
I'institution se tient a elle-méme était largemeavaillé par l'intention inquiéte - inconsciente
parfois et occultée par la claire et « bonne raisatinitier a la « science » - d'endiguer les
songes, de sevrer l'imaginaire, de débusquer Hatiens du sujet dimagination capable
d'engendrer un autre adulte et un tout autre raghopsychisme aux choses, aux mots, aux
images, au monde » (Duborgel, 1983, 321). En reambrie temps, nous rencontrions, par
dela le scientisme du XIXe siéecle, la traditiontésienne, Malebranche et sa « folle du
logis », Erasme (1529) qui disait, « Qui ne saltl daut désapprendre avant d'apprendre, et
que la premiéere tache est la plus difficile desxdew, St Thomas d'Aquin en tant que
fondateur d'une théologie « scientifique », Aristpiour qui, selon la citation qu'en fait St
Thomas d'Aquin et que semble évoquer la citationGdston Bachelard faite plus haut,
« I'emploi de similitudes diverses et de repréganta sensibles est le fait de la poétique, qui
occupe le dernier rang parmi toutes les scienggumma TheologiaePars la, art. 9, 1),
Platon, enfin, pour qui, si I'on en croit I'expadeé Diotime dans ldanquet la véritable
connaissance est celle de l'esprit pur contempimidées. Nous sommes la devant une
longue et solide tradition qui, si elle n'est pasfarme, a pu s'inscrire dans le langage et
devenir ainsi une matrice d'autant plus efficacellguest cachée ou qu'elle apparait comme
une évidence premiere.

Quant a la seconde conclusion, a savoir que leseptions premiéeres persistent
«s'il n'en n'a pas été tenu compte durant 'apgsage », elle mérite un examen plus
approfondi. Qu'en est-il en effet s'il en a étéutenmpte ? Le résultat est inégal : « S'il est
vrai, disent Larochelle et Desautels (1992, citéBertrand, 1993, 66-67) que, pour certains
étudiants, les opérations d'explicitation et defrmation contribuent au développement
d'une compréhension plus éclairée du savoir stigundi, pour plusieurs autres, il en est tout
autrement : I'écart entre leurs conceptions eesqltoposées n'est pas toujours pergu, ou, S'il
l'est, il n'est pas considéré comme pertinent.riiofn remarque chez les étudiants la tendance
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a faire coexister les deux conceptions, lI'uneg(la)lutile dans le quotidien et I'« autre » pour
les examens scolaires ! »

Cette derniere constatation était déja I'une deslasions de la these de Laurence
Viennot (1979) en didactique de la physique, comeneemarque Jean-Pierre Astolfi : les
réponses obtenues mobilisent les représentatiommignes ou le savoir disciplinaire en
fonction des situations d'interrogation :

En fait, tout se passe comme si l'on pouvait, siersituations, mobiliser deux
types de réponses :

— quand la question posée rappelle les probléemewmrigues a résoudre en
physique, la réponse donnée est conforme aux cssaraes physiques possédées que les
étudiants pensent a mettre en jeu dans la situation

— dans les cas ou la question, parce que plus simplformulée dans des termes
autres, ne parait pas nécessiter I'emploi des quscedisciplinaires, alors les
représentations disponibles depuis longtemps, gessent, quasiment inchangégsstolfi,
1992, 79-80).

b) Limites pédagogiques et questionnement épisténaglique

Quels enseignements peut-on tirer de ces résugjtetist au traitement pédagogique
des représentations premieres sous le mode d'phgrelépistémologique ? Que celui-ci ait
parfois une certaine efficacité, soit. Que, parféischec soit d0 a une maladresse de la
gestion didactique du conflit socio-cognitif, celst encore fort possible : « d'abord, dit Yves
Bertrand (1993, 66) qui dit reprendre et LarochelleDesautels (1992) ainsi que Giordan
(1990), mais qui cite en fait ce dernier (voirnoéme sous le § « faire contre »), I'enseignant a
trop souvent tendance, aprés avoir fait exprimer denceptions préalables, a introduire
incidemment le savoir enseigné, en éludant les migtees d'apprentissages. Ensuite, il sous-
estime trop souvent la résistance des conceptigagbles ou pense suffisant de présenter un
seul argument ou une seule expérience cruciale gépasser les obstacles. » Autrement dit,
il reste malgré tout a l'intérieur d'un schéma exjfoou magistral. Ici méme, André Giordan
ajoute deux autres limites : «il ne suffit pas d@pprenant prenne conscience que sa
représentation est erronée ou limitée pour accgpl@ntanément a un nouveau concept » et,
« les représentations initiales ne constituenttpaurs un obstacle pour lI'apprenant ». Mais
s'il y a échec, méme en prenant véritablement enpt® les représentations initiales, ne
serait-ce pas que le modéle théorique sous-jacéve dtre sérieusement révisé ?

Jean-Pierre Astolfi précisait que le savoir scfanie des étudiants n'était mobilisé
que dans le cadre des disciplines. « Les rechendnes différents pays d'Europe, écrivaient
de leur c6té A. Giordan et G. de Vecchi (1987, &) mis a jour qu'actuellement la plus
grande partie du savoir scientifique enseigné dulanscolarité est oublieée au bout de
guelques années, voire de quelgues semaines..d quaafois il a été acquis ». Qu'est-ce a
dire, sinon que le savoir enseigné, fat-il savast, un savoir « disciplinaire », qu'il n'est
gu'une forme, sans doute la plus élevée, scieméifitent parlant, de la connaissance, mais
gu'il ne saurait étre considéré comme la seuledauthentique d'énoncer le vrai. Et cela vaut
non seulement pour les disciplines scientifiquessnmencore, dans la mesure ou elles
s'écartent du vécu, de toutes disciplines d'enegignt. Vouloir, comme le souhaitait Gaston
Bachelard, « convertir » I'étudiant a une cultwiergtifiqgue comme a une religion, c'est-a-dire
a lui faire épouser un regard a partir duquel Viggge désormais toute chose, n'est pas le
propre des disciplines scolaires, sans parler d#ssaobjections que I'on peut soulever d'un
point de vue épistémologique.
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Savoir, c'est-a-dire énoncer une proposition vraie, saurait se réduire a une
énonciation scientifigue. Nous ne sommes pas de esprits, pour reprendre un langage
platonicien qui transparait dans les propos deddaBachelard. Dire a propos de l'action du
maitre, comme le fait Edouard Herriot que c'esh @sprit [qui] agit sur d'autres esprits », est
nettement insuffisant, sinon erroné. Nous ne sasrfiromener sur notre monde un regard
désincarné et fait de connaissance pure, fOt-iasavEt I'éducation n'a pas a chercher a
produire de tels étres réduits a leur intelliger®eut-on un seul instant imaginer que le seul
regard qu'il conviendrait de porter sur tout seitragard de mathématique, de physique, de
chimie ou de tout autre science ? Le monde n'apiel formules, que lois ? L'eau n'est-elle
pas une chose qui s'apprécie avant d'étre anatys@xygene et en hydrogéne ? Une rose
n'est-elle pas une fleur agréable par ses fornesscauleurs, ses parfums, fleur qui s'offre
selon toute une symbolique du nombre, avant dlétrileur d'une espece particuliére de
phanérogames angiospermes ? Il est donc tout &adaial - et sain, aurait-on tendance a
ajouter - de ne pas répondre en termes savants quastions non savantes. « Enfants nous
étions peintre, modeleur, botaniste, sculpteutitecte, chasseur, explorateur. De tout cela
qu'est-il devenu ? » se demande le méme auteurcelue de La formation de l'esprit
scientifique (Bachelard, 1948, 95). Les représantatsont I'norizon naturel de I'homme.
« Tout n'est que représentation », écrit Jean-Msbertini comme titre d'un développement
en signalant qu'il 'emprunte a Marc-Auréle.

Ce qui signifie que la coupure entre représentaimm-scientifique et connaissance
scientifique, considérée comme fondamentale eriépdogie des sciences sous I'opposition
fort ancienne entre « connaissance commune et Es@nae scientifique » (cf. Barreau,
1990, chap. 1), pour pertinente qu'elle soit dams certaine mesure, ne doit pas faire oublier
que la recherche scientifique elle-méme, d'une pagpere dans un environnement qui reléve
des représentations, que, d'autre part, elle Estr@me, dans sa démarche et ses résultats,
une certaine mise en oeuvre, élaborée et critigquies, de la faculté de se représenter le
monde.

En 1977, Hilary Rose, Steven Rose, Jalna HanmensiN&gnus Ensensberger,
Robert Franck, Jean-Marc Lévy-Leblond et Lilianer&din publiaient un ouvrage intitulé
L'ldéologie de/dans la science/oici en particulier ce gu'ils disent a propos deux
disciplines scientifiques, la physique et la neiolagie, tel que Michel Paty en fait le résumé
dans une recension parue dBhgrisciencesEncyclopaedia Universali€l979, 495-496) :

La premiére [la physique], science « pure » paredbenice, porte en elle, sinon
dans son contenu, du moins dans « sa pratiqueest{é-dire dans la mise en oeuvre de la
recherche), une imprégnation idéologique souvesupgconnée. Le caractére social de la
« big science », qui se marque par 'ampleur degene financiers, la complexité des
technologies employées, la diversité et le momeadlg des taches, I'affecte d’'un certain
nombre de traits, liés aux valeurs dominantes darsociété, qu'elle contribue en retour a
justifier. La physique posséde a cet égard uneuwatkexemple : ésotérisme et élitisme,
morcellement et hiérarchisation, division du savat de la pratique, idéologie de
I' »expert ».

Si I'on n'en est plus, pour la physique, a uneatailon idéologique de problemes
épistémologiques (ce fut pendant toute une pél@das pour la mécanique quantique), ce
genre de probléme se pose, semble-t-il, de fagaciade en ce qui concerne la biologie. Le
cas de la neurobiologie est ici décortiqué d’'uneni@ee assez convaincante, avec la mise en
évidence des divers réductionnismes qui visenin@ner aux caractéres biologiques seuls
I'explication des phénoménes de comportement, omemées phénomeénes sociaux :
réductionnisme moléculaire -(explication de ladplinais également hérédité du « quotient
intellectuel », par exemple), réductionnisme «@évmhnaire » (visible en éthologie) ou
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« behaviouriste » (expliquant tout comportement temmes de récompense ou de
punition).[...]

Le finale du livre est une interrogation davantaghkilosophique sur l'usage
idéologique qui est fait dans notre systeme degeeds I'opposition entre le savoir (rapport
a la science) et les opinions (relatives aux jugeinele valeur) : opposition qui renvoie a
une séparation absolue entre deux champs autonde&s pensée, celui de I'objet et celui
du sujet, laquelle empéche, selon l'auteur, larsmede remplir une fonction critique et
détermine en partie son statut actuel et ses Isnitpii ont fait précisément I'objet des
chapitres précédents.

Plus récemment, Jean-Michel Berthelot, dans unamgvintituléL'intelligence du
social : le pluralisme explicatif en sociolog®&est interrogé sur la production du savoir dans
le domaine des sciences sociales. Marie Duru-BELR®1) résume ainsi une partie de son
étude a propos de l'activité de connaissance dagselle s'inscrivent les schémes
d'intelligibilité : celle-ci

est toujours, simultanément, un rapport au mondetrement dit qu'ils
s'accompagnent d'un complexe de croyances, de atimm& éthiques, esthétiques,
philosophiques... Reprenant le terme de « thémé&@ HMolton), Berthelot montre, toujours

a partir de productions sociologiques, que les h&és scientifiques sont interprétés en

fonction d'engagements affectifs et symboliquesepeésentations globales qui apportent

un plus en termes de légitimité et d'« assurandsté&pique ». Méme si ce sont bien les
schémes qui constituent le coeur de la démarchentiigue, les thémata apportent des
éléments d'intelligibilitt qui échappent completatneaux criteres de validité

« scientifiques ». Ces thémata peuvent rester danplicite, surtout dans les sciences

« dures » ou domine un paradigme unique, par cortile émergent chaque fois qu'une

théorie, une discipline ou une science connaisgeatcrise de leur modéle de légitimité ».

[...] Le procés de connaissance est « toujours roémke substituer ses certitudes internes a

l'analyse rigoureuse des faits »... les schémesscsivent dans un « enracinement

symbolique dont la puissance est toujours susdepdid subvertir leur usage scientifique »

[...] Les grands engagements épistémiques et ayitples sont « toujours préts a substituer

a I'entreprise analytique et critique la certitude leur implicite %Duru-Bellat, 1991, 114).

« Je l'ai dit et le redis encore ici, rappelle al@ce Jean-Marie Albertini, personne
en son for intérieur ne pense scientifiquement.t Tiodividu, scientifique ou non, quand il
pense un probleme, le pense "naturellement”« (Abel992, 55).

La conclusion qui s'impose est que, méme en cecguocerne les sciences dites
exactes, on ne saurait indiment transposer en tajdacle modele épistémologique
bachelardien de la construction des savoirs stguis. Tant du point de vue
épistémologique que du point de vue didactiquegiilvient de poser en d'autres termes que
ceux de rupture la question des représentatiodgdactique.

B. Deuxieme phase : Les représentations plutdt comam« supports ».
Des « objectifs-obstacles » au « modele allostérg en passant par le
« dérangement épistémologique »

L'hypothese du début était que le savoir préexistan'éléve était un obstacle a la
véritable connaissance et que, pour l'éradiqueoilvenait d'engager I'éleve dans une
stratégie de rupture. Mais I'évolution des rechesdelle qu'elle vient d'étre suggérée montre
qu'il convient de ne pas le traiter en tant quadistpur et simple : pour qu'il soit surmonté, il
revient a la pédagogie de le traiter comme cortgaimieux comme appui : car c'est a partir
de lui que I'éleve ou I'étudiant apprend du nouveaul semble a ce jour certain que les
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éleves apprennent, inventent a partir de ce qailent déja » (Weil Barais, 1984, 32, cité par
Jonnaert, 1988, 53). Plutét que d'ignorer ou debattre directement ces représentations, de
traiter le passage en catégorie de « rupture » @tampréconisait Gaston Bachelard, mieux
vaut travailler a une transformation des représiems, a une « rééquilibration majorante »
comme le décrivait Jean Piaget, a « une réorgamsde la structure cognitive » (Astolfi,
1992, 84).

L'inventaire précis des modeles théoriques etquati qui ont été élaborés reste a
faire. Il semble toutefois, en attendant les ré@ssiltd'une telle investigation, que ceux-ci se
répartissent selon les deux directions mentionpdes haut, selon que les représentations
sont considérées comme constitutives du savoimiriae en tant qu'action et en tant que
produit, ou n'intervenant que comme facteur extefaeilitant ou entravant. Il semble
également que c'est encore du coté des didactideEnsciences exactes que la réflexion soit
présentement la plus poussée. Trois modeles retieptus particulierement I'attention.

a) Les « objectifs-obstacles » de Jean-Louis Martamd

Jean-Pierre Astolfi (1990), cité par Michel Deve(@992, 81), définit ainsi la notion
d'objectif-obstacle, proposée par Jean-Louis Maniih(1986, 111-112):

Jean-Louis Martinand a proposé la notion d'objeotiktacle pour caractériser les
obstacles comme un mode de sélection des objddifeotion d'objectif-obstacle est un
concept didactique décisif dans la mesure ou «dppse une double réduction symétrique,
des objectifs possibles aux objectifs utiles d'pag, des obstacles repérés aux obstacles
franchissables d'autre part. Mieux : elle se prapaoéutiliser la caractéristique des seconds
(les obstacles franchissables) comme un mode detiedl des premiers (les objectifs
utiles) ».

Cette notion, sur laquelle Jean-Louis Martinand resenu a un colloque tenu a
Montréal en 1988 (Martinand, 1988), puis a Stragfpoen janvier 1992, a un séminaire de
didactique, n'a pas encore connu une réelle peogdame I'a souligné Emmanuel Triby.
Comme causes possibles de cette « mise au plagardrid », selon sa propre expression,
Emmanuel Triby propose, soit I'évolution ultériedeela recherche en didactique, laquelle, en
se focalisant sur des problemes de métacognitide e¢présentations, ne laisse plus de place
a cette notion, soit, de facon beaucoup plus inaptet une «crise de la critique
épistémologique » : «il y a un retournement decritique qui rend caduque la notion
d'obstacle en désagrégeant la critique épisténtplegile primat actuel de I'économisme peut
s'interpréter comme le passage d'une pensée djalech une pensée adaptative ; ce qui
pourrait étre pensé comme obstacle est aujourgtbnsé comme contrainte. C'est la le
changement fondamental qui vide le sens méme detian d'obstacle. » Mais, conclut
Emmanuel Triby, « Ce n'est plus alors la seuleonatiobstacle qui perd de son actualité pour
la didactique mais I'épistéemologie elle-méme. Cuae avancée ne peut étre réalisée dans ce
domaine sans articuler les contraintes de la #ituat'apprentissage a une exigence
épistémologiqgue permanente. »

Il se pourrait que I'une des causes de cette aueedit été, du moins chez Jean-
Louis Martinand et ses collegues, le contexte fduge de la pédagogie par objectifs dans
laquelle ceux-ci avaient engagé leurs recherches.dénomination méme d'« objectif-
obstacle » proposée par Jean-Louis Martinand irdltjan que cette notion fait la jonction
entre une problématique de I'obstacle épistémadegériagogique et une problématique de
pédagogie par les objectifs.
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b) Le « modéle allostérique » d'André Giordan

Puisque André Giordan expose ici méme la théoriesjula sienne, il est inutile de
la présenter.

Le point qu'il m'apparait cependant essentiel ddiggter dans son approche de la
guestion des représentations et qui le conduitaddnner ce terme pour celui de conception
est que, par conception, justement, André Gioraddenel « non pas le produit de la pensée »,
mais «le processus méme de l'activité mentalee BbBvient une stratégie, a la fois
comportementale et mentale, que gere l'apprenamtrgguler son environnement. Cet outil
d'analyse I'améne a organiser le monde (ou un tadpanonde) de telle maniere qu'il puisse
le comprendre, faire des prévisions, agir sur slyi,adapter ou s'en évader, du moins a un
certain niveau ». Une telle définition place laoweeption » au coeur méme de l'action
didactique et de sa définition. Et I'on comprentelipi soit a la base des réflexions actuelles
qui centrent l'activité pédagogique autour de lehéa(par ex., Astolfi, 1992 et Develay,
1992). Ce changement de dénomination, malgré faganconsidérable qu'elle présente du
strict point de vue didactique, comporte cependantisque : celui de limiter la question des
représentations aux seules représentations degsélélune part, et, d'autre part, d'en
envisager le traitement dans le seul cadre discijpt.

c) Le « dérangement épistémologique » de Larocheks Desautels

Ce serait le mérite de deux chercheurs canadiemschelle et Desautels (1992), que
de dépasser cette double limite. Nous ne les cesmas pas autrement que par ce qu'en dit
Yves Bertrand, lequel expose leur théorie du «rdfgment épistémologique » apres le
« modele allostérique » d’André Giordan dans somage sur les’héories contemporaines
de I'éducation(1993, 71-73).

D'apres ce qu'en dit Yves Bertrand, Larochelle etddtels auraient une conception
des représentations qui serait en retrait par ragpeelle d'André Giordan, en tout cas moins
dynamique que la sienne. Celles-ci seraient plus@e du savoir en tant que produit
construit que du savoir en tant que processusagicplier, ils considerent que

le savoir scientifique est un savoir construit,@nté. Les scientifiques élaborent
des concepts, lois et théories afin de donner ugsifgation aux phénomenes qu'ils
modélisent et ainsi de répondre aux questionssgsélposent relativement a ces modeles. Le
savoir scientifique est un savoir négocié et argudiel a production du savoir scientifique
est une entreprise essentiellement collectivenlyila pas de science idiosyncratique. Les
modeles et les solutions proposés sont soumiyauation des pairs qui en apprécient la
pertinence logique et expérimentale par rapportsavoir établi. Par ailleurs, ces critéres
explicites s'appuient également sur des criteresitds, tels que les croyances
métaphysiques, le prestige des chercheurs(aiapres Bertrand, 1993, 72).

Cette conception du savoir savant, que ne rejétteams doute pas Jean-Michel
Berthelot, les conduit donc a poursuivre un degaibg fondamentaux de toute discipline en
tant que discipline scolaire (voir a ce sujet Megirbachot, 1993, 1994a et 1004b), a savoir
amener |'éleve a developper «une réflexion citigur les postulats et les finalités qui
orientent toute production de connaissance, dolé crl savoir scientifique » (cité par
Bertrand, 1993, 72). Ce qu'ils appellent stratégielérangement épistémologique.

Notre stratégie vise a faciliter chez les personfegjuestionnement de leurs
représentations en vue de les dépasser (ce quiuppose pas le rejet des options
personnelles, mais plutdt leur dialectisation)cet grace au développement d'une capacité
de réfléchir et d'interroger, de maniere critiqles postulats qui supportent leurs stratégies
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de construction de connaissances et celles deesfauEn somme, il s'agit de favoriser
I'occasion d'exercer une « démocratie épistémologyig en prenant conscience qu'il y a des
points de vue, une diversité d'argumentations, etaon de provoquer un dérangement
épistémologique sur un mode personnel et avecrdestions d'« enfoncer » sur le plan
cognitif les personnggl'apres Bertrand, 1993, 73).

Cette orientation, que je nomme pour ma part Eieit non relativisme culturel
(Sachot, 1994A et 1994B), pourrait aisément se fd@ns chaque discipline scolaire, puisque
désormais, dans celles-ci, on est de plus en plscgent de la « matrice » qui lui donne son
« principe d'intelligibilité » (Develay, 1992). Unkscipline, en effet, n'est pas qu'un dispositif
institutionnel, organisationnel et pédagogiquestCaissi « une matrice qui la constitue en
tant qu'unité épistémologique, (...) lui donnantshérence » (Develay, 1992, 32).

Une matrice disciplinaire nous parait constituéer pa point de vue qui, a un
moment donné, est porté sur un contenu discipknairen permet la mise en cohérence. Ce
point de vue est constitué par le choix d'une itlerpour la discipline considérée. |l
entraine a privilégier, de fait, certains conceptsrtaines méthodes, certaines techniques,
certaines théories, certaines valeurs, et améndeenier ressort a valoriser certains objets
d'enseignement. Le choix d'une matrice disciplmaienvoie, de surcroit, & un choix
idéologique rarement explicité au fofldevelay, 1992, 46-47).

Cette notion de matrice disciplinaire, Michel Dexel'emprunte a T. S Kuhn (1992,
voir Fourez 1992, 85), c'est-a-dire a une réflexsam I'épistémologie des disciplines de
recherche scientifique. Elle peut sans doute é&rnedée aux disciplines d'enseignement, dans
la mesure ou celles-ci participent de I'épistémielates disciplines de recherche. Mais elle
doit tout autant étre définie par la matrice géleécai permet de rendre compte non pas du
cadre conceptuel spécifique a chaque disciplinkasep mais du cadre général, conceptuel,
épistémologique et didactique qui préside hist@mmeant a la genese, a la constitution et au
fonctionnement de toute discipline (Sachot, 1994B%st précisément parce qu'elle est
définie par cette matrice générale que chaqueptiiseiparticuliére doit aussi étre envisagée
d'un point de vue critique.

Quelle serait donc alors la trace ou l'effet produar une éducation sur les
représentations ? La question ne concerne pasnsenfide savoir savant, mais tous les
objectifs poursuivis en éducation. Ce que l'on Bppmmunément la culture. On sait ce
propos d'Edouard Herriot, écrit juste avant la péreitée plus haut : la culture, c'est « ce qui
demeure dans l'esprit quand on a tout oublié ».q@alemeure ? Ne fond-elle pas comme
masque de cire au soleil devant des intéréts déqupiemportance, des pulsions, des
fanatismes... L'une des caractéristiques essastielés représentations, a la différence du
savoir savant, est de relever non seulement delligence, mais également de l'affectivité et
de l'inconscient. Ce qui signifie qu'une formatimn une éducation réussie serait celle qui,
tout en donnant une véritable culture scientifigne&me si Gaston Bachelard repoussait cette
idée - parviendrait a travailler les représentaiaie tout un chacun au point qu'il puisse
penser et agir, quelles que soient les circonstamteles pressions, en étre pleinement
autonome et responsable, c'est-a-dire en maitrsanfantasmes et ses pulsions, du moins
ceux et celles qui porteraient atteinte aux audtea lui-méme. Le savoir scientifique, en tant
que tel, ne peut guére y contribuer. La sciencedessoi, neutre. La démarche scientifique, a
l'inverse, de par sa mise a distance de la questeonméthodologie analytique, sa rigueur
intellectuelle, son souci de chercher a comprerdsgu'au bout, peut certainement y
contribuer. Mais est-ce bien cette démarche qustitoile non pas le savoir scolaire, méme
scientifique, mais méme l'acquisition de ce sa®oir
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Au terme de ce rapide survol de la question deseseptations en didactique, il
apparait, au moins a titre d'hypothése - car il wpwgours le risque de grossir indiment
I'importance d'un objet des lors que I'on focaleseegard sur lui -, que les représentations
constituent un enjeu capital et pour la pratigudadiique et pour la compréhension de cette
pratique. Elles ne sauraient étre réduites a geldénental de I'éléeve. Elles sont constitutives
des savoirs disciplinaires et des procédures dilees. Elles entrent également, méme si
certains aspects different, dans la définition mée® savoirs savants avec lesquels on pense
les opposer. Elles sont le fait du maitre qui egrsi Elles sont chez les autres éleves et les
autres maitres. Elles sont chez bien d'autres mpeesoqui interferent plus ou moins
directement avec le projet didactique, a l'intérida I'école comme a l'extérieur. Elles sont
chez le savant qui essaie de les comprendre en r@nps que tout I'acte didactique. Elles
ne sont pas a la marge, mais au coeur de nos déssartellectuelles. C'est en elles, avec
elles et parfois contre elles que la rationalisggeyde scientificité, opere. Par conséquent, s'il
y a opposition, ce n'est pas entre représentatioscience, mais entre représentation et
représentation. « Au point ol nous en sommes, C& BOS représentations de l'acte
d'apprentissage qui se trouvent en question >, &ain-Pierre Astolfi comme premiers mots
du chapitre suivant (Astolfi, 1992, 92).
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