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Résumé

Résumé

Alors que les enjeux socio-écologiques se font de plus en plus pressants au niveau de la
société, ceux-ci integrent progressivement les préoccupations des établissements de
lenseignement supérieur comme un enjeu a part entiere de la formation de leurs étudiants,
au-dela des seuls parcours dédiés. C’est dans ce contexte que I'Institut National des Sciences
Appliquées de Lyon (INSA Lyon) s'est engagé dans une évolution de I'ensemble de ses
formations pour se saisir de ces thématiques. Une telle réforme globale nécessite que le corps
enseignant s’empare lui-méme de ces enjeux sur les plans didactiques et pédagogiques.
Comment une telle transformation peut-elle seffectuer? Comment les enseignants
(re)problématisent-ils les enjeux socio-écologiques pour les intégrer dans les curriculums ?

Dans un premier temps, I'enquéte a porté sur I'identification des conditions et contraintes
dans lesquels évoluent les enseignants(-chercheurs) de 'INSA et les rapports de force qui
structurent les curriculums. A partir de ces analyses, il a été proposé dans un deuxiéme temps
un dispositif de recherche-intervention centré sur l'accompagnement dun groupe
d’enseignants dans la construction d’'un module de formation sur les futurs possibles et
souhaitables. Ce dispositif expérimental a permis d’enquéter sur les pratiques de conception
et de problématisation des enseignants ainsi que sur les processus transpositifs en jeu. Les
résultats mettent en lumiére les critéres de sélection de contenu utilisés par les participants
ainsi que des dynamiques collectives de négociation qui prennent appui sur leurs cultures
disciplinaires et professionnelles. Cette these interroge par ailleurs la posture du chercheur
dans un contexte ot il prend le réle d'un conseiller pédagogique a la fois pour explorer les
systemes didactiques et pour participer de leur transformation.

Mots clés : durabilité ; recherche-action ; formation de formateurs ; problématisation ;
transposition didactique ; école d’ingénieurs



Résumé

Abstract

As socio-ecological issues become increasingly pressing at a societal level, they are
gradually integrating the concerns of higher education institutions as a key issue in the
training of their students. It is in this context that the National Institute of Applied Sciences
of Lyon (INSA Lyon) is committed to an evolution of all of its curricula to meet these
challenges. Such a global reform requires the teaching staff to fully grasp these issues on
didactic and pedagogical levels. How can such a transformation be carried out? How do
teachers (re)problematize socio-ecological issues to integrate them into curricula?

Initially, the investigation focused on identifying the conditions and constraints in which
INSA teachers(-researchers) operate and the power relationships that structure and shape the
curricula. Based on these analyses, a research-intervention was subsequently proposed to
support a group of teachers in the construction of a new training module on possible and
desirable futures. This experimental approach made it possible to investigate the design and
problematization practices of teachers as well as the transpositive processes at play. The
results highlight the content selection criteria used by the participants as well as the collective
negotiation dynamics that are based on their disciplinary and professional cultures. This
thesis also questions the position of the researcher in a situation where he takes the role of an
educational advisor both to explore didactic systems and to participate in their
transformation.

Keywords : sustainability ; action-research ; teacher continuous training ; engineering
education ; problem framing ; didactic transposition
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Introduction générale

Introduction générale

Les enjeux socio-écologiques comme nouvel objet de formation dans
enseignement supérieur frangais

Alors que les constats scientifiques sur l'état de dégradation des écosystemes et
Paccélération du réchauffement climatique n’ont jamais été plus clairs et alarmants, un besoin
de transformation de nos systémes politiques et économiques apparait de plus en plus
nécessaire dans 'ensemble de la société. L'enseignement supérieur ne fait pas exception, et ce
besoin s’exprime tant dans les revendications des étudiants (MPURE, 2018) et des enseignants
(Jean et al., 2021) que dans les déclarations de ses institutions (CDEFI et al., 2019). En 2019,
association The Shift Project (2019) suggérait que seules 11 % des formations du supérieur
traitaient de maniere obligatoire des enjeux climat-énergie. Par conséquent, de plus en plus
d’établissements se saisissent de ces enjeux et s’engagent dans des réformes curriculaires.
C’est notamment le cas des écoles d’ingénieurs dont les diplomés jouent (et ont joué) un role
important dans la conception, la mise en ceuvre et la maintenance de nombreux produits,
systémes et services qui se montrent déléteres. A ce titre, les ingénieurs ont une responsabilité
historique et devraient « prendre position sur l'arbitrage entre optimum de court terme et
optimum de long terme » (The Shift Project, 2022), en tenant compte de la finitude de notre
monde.

Entre le début de cette recherche et son achévement, les injonctions a intégrer les enjeux
socio-écologiques dans 'enseignement supérieur se sont multipliées. L’Etat, via le ministére
de PEnseignement supérieur et de la Recherche (MESR), a ainsi inscrit, en 2022 dans le Plan
climat-biodiversité et transition écologique, la nécessité de s’emparer de ces sujets dans 'ensemble
des formations de niveau licence (MESR, 2022 ; 2023). Par ailleurs, la Commission des titres
d’ingénieurs (CTI) fait figurer depuis 2022, «la capacité 3 accompagner les transitions,
notamment numériques, énergétiques et environnementales, en intégrant les impératifs
écologiques et climatiques » (CTI, 2022) comme un élément essentiel pour toutes les
formations d’ingénieurs qu'elle accrédite. Mais le probleme demeure entier pour les
établissements : comment intégrer ces enjeux dans leurs curriculums ? Quels sont les savoirs
et les pratiques de référence en la matiére? Comment les enseigner? Quels roles les
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établissements du supérieur peuvent-ils jouer pour soutenir leurs enseignants dans ce
processus ?

L’évolution des curriculums de I'Institut national des sciences appliquées de
Lyon : une commande institutionnelle de recherche

L'Institut national des sciences appliquées de Lyon (INSA Lyon) s’est engagé en 2019 dans
une évolution de l'ensemble de ses curriculums en vue de former tous ses éléves a ces enjeux.
Son ambition est d’assurer un minimum de vingt-quatre crédits ECTS' sur les cinq ans de
formation, répartis pour moitié dans des enseignements inter- ou transdisciplinaires dédiés,
et pour moitié dans le cadre des disciplines existantes. Une telle réforme curriculaire nécessite
que le corps enseignant s'empare largement de ces questions vives pour la société pour pouvoir
en dégager des objets de formation.

C’est ainsi pour nourrir et accompagner sa réflexion sur ces évolutions nécessaires et
difficiles, la Direction de la formation de 'INSA Lyon, représentée par son équipe d’appui
pédagogique, s’est engagée dans la création d’'une chaire Unesco? sur ces sujets. Soutenue par
sa Fondation, I'établissement développe dans ce cadre un axe de recherche en sciences de
I'éducation et de la formation, avec le lancement d’'une thése en 2020. Celle-ci vise notamment
a alimenter la formation continue des enseignants dans le cadre de cette réforme curriculaire.
En cela, elle rejoint une dynamique historique plus large de développement des services de
conseil et d’'ingénierie pédagogique dans 'enseignement supérieur francais.

Cette recherche doctorale vise donc a mieux comprendre les transformations curriculaires
en cours, notamment du point de vue du travail didactique de sélection et de transposition des
savoirs. Elle propose I'idée selon laquelle la problématisation de ce travail et des conditions et
contraintes dans lesquelles les enseignants le pratiquent, est une modalité privilégiée pour
s'emparer des enjeux socio-écologiques. Cette recherche traite en outre de la formation de
formateurs dans le supérieur sous 'angle du développement professionnel des enseignants et
s'appuie sur I'expérimentation d'un dispositif de recherche participative. Celui-ci permet de
croiser différentes perspectives dans un contexte ot le chercheur joue en quelque sorte le role
d’un conseiller pédagogique.

L'approche retenue dans cette recherche est pluridisciplinaire et monographique. Elle
emprunte ainsi a différentes sciences humaines et sociales dans un contexte ou

! Une année académique correspond a 60 crédits au sens de I'European credit transfer system (ECTS). Répartie sur
les cinq années correspondant a un niveau master, 'évolution de la formation a 'INSA Lyon concerne ainsi 8 %
du volume total de crédits.

2 La Chaire Unesco Former les ingénieur-e-s aux enjeux de la transition socio-écologique associe 'INSA Lyon a différents
partenaires nationaux et internationaux, notamment en Amérique du Sud et en Afrique. Pour plus
d’'informations concernant cette Chaire Unesco, le lecteur est invité a consulter le site institutionnel :
https://chaires.insa-lyon.fr/chaire-unesco
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Ienseignement supérieur frangais reste globalement peu étudié en sciences de I'éducation
(Lebeaume, 2017) mais aussi en histoire (Picard, 2009) ou en sociologie (Barrier et al., 2019).
Compte tenu de cet état du champ scientifique, I'étude longitudinale d’'un unique
établissement a semblé une bonne maniere d’explorer les différents niveaux de I'échelle de
codétermination (c¢f. chapitre II) pour comprendre les situations observées. Les méthodologies
employées sont principalement qualitatives et appréhendées selon une démarche mixte,
principalement inductive (particulierement pour 'enquéte exploratoire), tout en s’appuyant
sur un cadre théorique qui a guidé I'élaboration du dispositif expérimental de recherche
participative (cf. chapitres VI et VII).

Le parcours de apprenti chercheur

C’est au cours de ma formation a I'Ecole nationale supérieure d’architecture de Lyon que je
découvre les sciences humaines et sociales, notamment autour d’interrogations sur
Iimplication et la participation citoyennes dans la « fabrique de la ville » dans son versant
politique et technique. En paralléle, je m’'intéresse aux recherches sur la formation dans le
supérieur avec un mémoire comparant l'enseignement de la conception entre école
d’architecture et école d’ingénieurs. Dans les dernieres années de mon double-cursus
architecte-ingénieur au département de Génie civil urbanisme a 'INSA Lyon, c’est avec un
collectif d’étudiants que je milite pour une évolution de la formation en ingénierie qui intégre
sérieusement les questions sociales et écologiques. Une rencontre avec I'Observatoire des
formations citoyennes et ses démarches de recherche-action participatives me conduit a
m’intéresser 2 la sociologie du curriculum et a préparer un projet de thése. La commande que
formule a ce moment-la 'INSA Lyon me permet alors de concrétiser ce tournant vers la
recherche tout en poursuivant en quelque sorte mes engagements étudiants sur un autre
mode. C’est ainsi que la these a démarré en octobre 2020, avec une codirection et une double
affiliation au laboratoire ADEF de I'Université d’Aix-Marseille et a 'FINSA Lyon.

Cette thése constitue un exercice réflexif a plusieurs égards : comme distanciation de mes
propres expériences antérieures évidemment, mais aussi parce qu’elle consiste a analyser une
activité enseignante dont je fais moi-méme l'apprentissage. Iy a sans doute quelque chose du
maitre ignorant décrit par Ranciere dans le fait je sois occasionnellement devenu intervenant
en formation d’enseignants. Que le lecteur préfere les cages d’escalier de Maurits Escher ou
l'allure fractale d'un brocoli, me voila bien obligé de le prévenir du jeu de perspectives que je
lui propose. La recherche présentée adopte ainsi une succession de trois points de vue qui se
regardent les uns les autres : celui du chercheur, celui des enseignants enquétés et celui du
conseiller pédagogique en réflexivité. Je ticherai donc de resituer ces différentes perspectives
a chaque fois qu’elles interviendront au fil du texte.

L’organisation de la thése

La these se structure en trois temps.
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La premiére partie s'ouvre sur la présentation d’'une enquéte exploratoire construite a
partir d'une étude monographique sur 'INSA Lyon et son contexte sociohistorique (chapitre
I). Dans le chapitre II, yexplicite la démarche et les méthodes de cette étude. Celle-ci sappuie
sur : une vingtaine d’entretiens avec des enseignants de 'INSA ; une recherche d’archives pour
documenter les états successifs de deux curriculums formels; un suivi en observation
participante du chantier d’évolution de la formation. Ce chantier est présenté dans le chapitre
I11. Ce faisant, il s’agit de comprendre les conditions et contraintes auxquelles les enseignants
de l'établissement sont confrontés et de saisir ce qui dans les enjeux socio-écologiques
entraine des difficultés spécifiques a faire évoluer les curriculums.

La deuxiéme partie interroge la littérature pour prendre du recul sur le terrain et penser ce
que ces évolutions du curriculum requiérent des enseignants du point de vue de leurs
compétences professionnelles. Le chapitre IV s'intéresse a la notion d'interdisciplinarité et a
la démarche de problématisation comme des prérequis utiles pour aborder les enjeux socio-
écologiques. C’est en cherchant a déterminer comment les enseignants pourraient se saisir de
ces aspects que I'on questionne la formation de formateurs. En particulier, les recherches
participatives sur 'enseignement apparaissent comme une modalité intéressante qui allie
production de connaissances scientifiques et développement professionnel des participants
(chapitre V). L’ensemble de ces réflexions permet de formuler un cadre théorique qui croise
sociologie du curriculum, théorie anthropologique du didactique (TAD) et problématisation.
Dans ce cadre, jélabore un dispositif de recherche-intervention (R-I), pensé comme un
espace-temps pour faire et se regarder faire. Ce dispositif interroge le travail de conception des
enseignants dans un contexte ou le chercheur joue le role d’'un conseiller pédagogique
(chapitre VI).

La troisieme partie est centrée sur ce dispositif de R-I par lequel un groupe d’enseignants a
été accompagné dans la conception d’'un nouveau projet interdisciplinaire de formation aux
enjeux socio-écologiques. Le dispositif expérimenté et le projet élaboré par les participants
sont présentés dans le chapitre VII ou jexplique les modalités de collecte de données
empiriques (entretiens avec les participants, enregistrements des échanges du groupe et des
temps de formation de formateurs). Le chapitre VIII revient sur le déroulé du dispositif et en
présente les différents résultats. On y trouve une analyse des choix de conception faits par les
participants ainsi que du regard réflexif qu’ils portent sur le dispositif vécu. Dans le chapitre
IX, je mets en discussion ces résultats quant a ce quils nous apprennent sur la
problématisation des enjeux socio-écologiques ainsi que les processus de sélection et de
transposition des savoirs. Je reviens également dans ce chapitre sur les enjeux de
l'accompagnement et du conseil pédagogique dans le supérieur ainsi que sur leur intérét du
point de vue de la recherche.
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Partie 1. Enquéte exploratoire

Introduction de la premiére partie

La premiere partie de la thése est consacrée a la présentation de la démarche et des résultats
de 'enquéte exploratoire conduite a 'INSA Lyon. Dans un contexte d’'urgence écologique ot
les institutions de lenseignement supérieur sont interpellées pour contribuer a la
transformation de la société, cette enquéte avait pour fonction premiere de comprendre
comment une école d'ingénieurs s'empare de ces enjeux socio-écologiques. Ainsi plusieurs
questionnements guident mon exploration du terrain. Quels sont les savoirs et les pratiques
pertinents A enseigner face a lurgence écologique? A partir de leurs domaines
technoscientifiques de prédilection, comment les enseignants de 'INSA Lyon envisagent-ils
les dimensions sociales et politiques de l'urgence écologique ? Comment ces réflexions
alimentent-elles I'évolution des curriculums ? Comment soutenir et accompagner ces
transformations didactiques et pédagogiques ?

Dans une perspective compréhensive, il s’agit d’abord de se donner une idée de la maniére
dont les curriculums de 'INSA Lyon se structurent, avec leurs différentes composantes. Avec
cette perspective, on cherche notamment a déterminer ce qui, dans linstitution et son
héritage sociohistorique, serait susceptible de faciliter, ou de compliquer, la prise en charge
des enjeux socio-écologiques dans la formation. En parallele, I'enquéte auprés des
enseignants sur le chantier en cours vise a identifier plus précisément les difficultés concretes
que ceux-ci rencontrent. Ce sont précisément ces difficultés quil s’agira ensuite de
problématiser, afin de formuler des questions de recherche et d’envisager des modalités
d’accompagnement.
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Lapproche choisie repose sur I'hypothése générale selon laquelle les difficultés des
enseignants doivent étre comprises a la lumiére des conditions et des contraintes a la fois
proches et lointaines qui fagonnent leurs pratiques. C’est donc en cherchant a élucider les
codéterminants de la pratique enseignante que jaborde cette partie, sans émettre a priori de
jugement sur le niveau dont ceux-ci proviennent. Dans cette premiere partie, le lecteur devra
ainsi s’attendre 2 suivre un cheminement fait de détours suscitant plus de questions qu’il
n’apporte de réponses.

Les trois chapitres de cette partie s’organisent comme suit :

Dans un premier temps, je propose de reprendre quelques éléments historiques
permettant de situer 'INSA Lyon dans le champ des écoles d’ingénieurs et d’en identifier les
caractéristiques principales. Le deuxiéme chapitre me permet ensuite d’expliciter la
démarche et les méthodes de mon enquéte tandis que le troisiéme chapitre traite du chantier
d’évolution de la formation.
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Chapitre I. La société, les écoles d’ingénieurs et
I’Institut National des Sciences
Appliquées de Lyon : un jeu multiscalaire
de conditions et contraintes

Introduction du premier chapitre

Ce chapitre propose de brosser a grands traits le contexte général dans lequel cette
recherche doctorale s’est enracinée, c’est-a-dire une école d’ingénieurs francaise, plus
précisément I'Institut national des sciences appliquées de Lyon.

I m’a semblé important dans un premier temps de reprendre quelques éléments
historiques permettant de situer le groupe social que constituent les ingénieurs et de montrer
les liens forts que celui-ci entretient avec les écoles dans lesquelles s’élabore leur formation.
L’histoire que je reprends ici est une histoire tres européenne, méme assez francaise, de
lingénierie qui ne rend que peu compte de la diversité des traditions nationales®. Il s’agit la
d’un cadrage fréquent dans la littérature consultée qui s’explique par la spécificité frangaise —
que l'on retrouve dans une partie des pays anciennement colonisés — du modele des grandes
écoles parmi lesquelles les écoles d’'ingénieurs. En dehors de ces territoires, la formation des
ingénieurs est généralement intégrée au modele universitaire comme le dit assez 'acronyme
anglo-saxon qui rassemble le domaine des STEM (science, technology, engineering and
mathematics). L’approche retenue est tributaire des travaux passés, souvent conduits selon des
approches monographiques en sociologie et en histoire. Ainsi les chercheurs ont pris pour
objet des établissements, souvent prestigieux et parisiens — ce qui est la un biais propre a
Ihistoire francaise que reléve Picard (2009) — comme I'Ecole polytechnique (Shinn, 1980 in
Lemaitre, 2003 ; Belhoste, 2003), 'Ecole centrale de Paris (Weiss, 1982, cité par Picard, 2009 ;
Grelon, 2004), les Arts et métiers (Day, 1987, cité par Roby, 2014), les Ponts et chaussées (Picon,
1992), ou en dehors d’Ile de France, 'Ecole des mines de Saint-Etienne (Garcon, 2004, cité par
Roby, 2014), I'Ecole centrale de Nantes (Champeau, 2001, cité par Roby, 2014), I'Institut

3Le lecteur pourra trouver une perspective comparative avec les ingénieurs britanniques, étatsuniens, allemands
et japonais dans l'article de Paul Bouffartigue et Charles Gadéa (1997), Les ingénieurs francais. Spécificités
nationales et dynamiques récentes d’'un groupe professionnel dans le numéro 38-2 de la Revue frangaise de
sociologie. Plus récemment, en 2022, Charles Gadéa et Roland Lardinois ont dirigé un ouvrage collectif publié
chez Classiques Garnier sur les ingénieurs indiens : Les Mondes de I'ingénieur en Inde (XIX*-XXI° siécle).
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supérieur d’agriculture Rhone-Alpes (Dufour, 1998) ou I'Université de technologie de Belfort-
Montbéliard (Lamard & Lequin, 2006). Certaines recherches ont également porté sur des
types spécifiques de formations comme celles des ingénieurs-chimistes (Grelon, 1995, cité par
Roby, 2014) ou des «nouvelles formations » en apprentissage (Roquet, 1995). Les travaux
recensés interrogent les modalités d’émergence de la modernité dans I'ingénierie (Picon, 1992,
cité par Belhoste, 2003 ; Le Moigne, 2002), du diplome d’ingénieur (Godelier, 2021 ; Grelon,
2021), de la technocratie francaise (Belhoste, 2003) ou encore les caractéristiques de I'identité
professionnelle du groupe des ingénieurs a différentes époques (Le Moigne, 1984 ; Grelon,
1987 ; Didier, 2002 ; Derouet, 2020 ; Coutant 2021). Signalons aussi les différents évéenements
scientifiques notamment animés par le réseau Ingenium qui promeut la recherche conduite en
sciences humaines et sociales (SHS) a l'intérieur des écoles d'ingénieurs portant sur la
profession et ses lieux de formation (Gartiser & Audran, 2016 ; Dubois & Vitali, 2018). En
particulier dans les sciences de I'éducation, plusieurs travaux sont a relever comme ceux
explorant les constructions identitaires des étudiants (Fraysse, 2000) mais aussi les contenus
et les pratiques de la « formation humaine des ingénieurs » (Lemaitre, 2003 ; Roby, 2014 ;
Didier, 2017, 2020 ; Jacob, 2022), de la conception (Sonntag, 2007 ; Paris, 2017 ; Oget, 2019 ;
Lemaitre, 2021), des mathématiques avec 'exemple de Polytechnique (Michel-Pajus, 2002) ou
encore de 'innovation (Liu, 2018).

La lecture proposée ici cherche a faire émerger des axes de questionnement qui viennent
nourrir et orienter la suite de 'enquéte exploratoire. L'objectif n’est pas de construire un récit
exhaustif mais bien de souligner des points de tension qui se sont montrés particuliérement
heuristiques dans l'investigation que j’ai conduite. En particulier ma lecture de différents
travaux synthétisés ici a été guidée par mes préoccupations relatives d’une part aux
enseignants des écoles d’ingénieurs avec les conditions et contraintes qui orientent leur
activité et d’autre part du point de vue des contenus et de leurs orientations. Le plan adopté
pour ce chapitre est chronologique afin de retracer les linéaments de la profession d’'ingénieur
et de présenter le champ des écoles d’'ingénieurs avec ses débats et ses rivalités. Dans un
second temps, je me concentre sur le cas de 'INSA Lyon, dont jétudie les curriculums formels
des départements de Formation initiale aux métiers de l'ingénieur (FIMI) et de Génie Civil
Urbanisme (GCU).
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1. Les ingénieurs et leurs écoles dans
I’enseignement supérieur en France.
Esquisse d’une socio-histoire

1.1. Aux sources de I'ingénierie classique

Afin de retracer les conditions d’émergence de 'ingénieur de la période classique frangaise
(XVII© et XVIII¢ siecles), il faut se pencher sur la notion de technique telle qu’elle s’élabore dans
I'Antiquité puis se trouve redéfinie lors de la Renaissance. Pour les différentes époques, on
s'intéressera également aux relations que les ingénieurs entretiennent avec la société et la
nature dans la perspective de donner a réfléchir sur la maniére dont les enjeux socio-
écologiques sont ou pourraient étre pris en compte dans les curriculums en ingénierie.

1.1.1. La technique dans la pensée de I’Antiquité

Hélene Vérin (1993, cité par Lemaitre, 2003) releve qu'il est difficile pour les Grecs antiques
d’identifier une identité professionnelle propre aux ingénieurs, et ceux-ci sont associés ou
confondus avec l'architecte, le mécanicien, le constructeur, l'artisan ou plus généralement
celui qui possede une expertise technique. Cette difficulté a nommer ces acteurs sociaux dans
les textes qui nous sont parvenus est analysée par cette autrice ou par Bernard Stiegler (1996,
cité par Lemaitre, 2003) comme la marque d’'un certain désintérét des philosophes grecs pour
cette catégorie de techné que 'on retrouve aussi bien chez Platon que chez Aristote.

Pour Platon, cette catégorie renvoie a des savoir-faire — 'habileté technique de l'artisan ou
de lingénieur — qui s’'opposent au savoir abstrait du philosophe, I'épistéme, soit le savoir
contemplatif du philosophe a I'habileté technique de l'artisan voire de l'ingénieur. Quand
Platon parle de la compétence technique, plus que les savoirs en jeu, c’est surtout I'intention
qu'il met en avant, c'est-a-dire l'acte par lequel '’humain imite le démiurge en cherchant a
imposer sa volonté a la matiere pour lui donner une forme particuliere (Larrére & Larrere,
2009). Par contraste avec ce faire faire, l'art de composer avec les contraintes de la matiére, ou
plus généralement les arts du pilotage (Larrere & Larrére 2017) semblent peu dignes de
considération pour Platon. Aristote améne une autre distinction a propos de la techné en
I'opposant a la praxis autour de la question des fins des activités humaines. Quand la praxis
désigne les activités qui portent leur propre fin, comme la politique qui vise le bien de la cité,
la technique est plutdt vue comme une quéte besogneuse de perfectionnement. Cela conduit
a penser ces activités comme essentiellement structurées par la recherche de la meilleure
fagon d’achever une fin naturelle, c’est-a-dire de permettre a une chose de révéler sa vertu
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propre. La technique est un moyen en vue d’'une fin déja définie (Larrere & Larrere, 2009). On
retrouve 13 encore un certain mépris pour lactivité de production (poiésis) par rapport a la
réflexion sur I'usage que développe Aristote.

Les oppositions constituées par les philosophes grecs (connaissance du monde contre
fagonnage ; bien commun contre perfectionnement des techniques) tendent ainsi a suggérer que les
métiers techniques étaient alors peu prestigieux au regard de 'idéal aristocratique qui prévaut
dans la cité grecque : le citoyen libre et respectable est celui qui ne travaille pas et se consacre
ala politique. Pour Vérin ou Stiegler, ces conceptions de la technique ont été particuliérement
influentes sur les pensées occidentales autour des techniques et des technologies.

1.1.2. L'ingénieur militaire de 'époque médiévale

Au Moyen-Age, les sources dont nous disposons étayent plus précisément ce que pouvait
étre le contour des activités d’'un ingénieur ou plutdt d’un engignour. Celui-ci est avant tout un
militaire au service des pouvoirs nobiliaires, il est celui qui construit les engins et machines de
siege destinés a la guerre. Pour décrire son activité, Héléne Vérin (1993, cité par Lemaitre,
2003) met en avant sa pratique du proujet qui désigne la reconnaissance des terrains dans la
perspective de préparer la défense ou l'attaque d’une place forte. Le proujet s'appuie pour ce
faire sur le dessin, la géométrie et les relevés de mesure sur site. Pendant les périodes de paix,
Hélene Vérin souligne au travers des exemples de Guido da Vigevano (1280-1350) ou de Konrad
Kyeser (1366-1400) que les ingénieurs médiévaux s'adonnent a différentes activités comme les
travaux hydrauliques, la médecine, la fonte des métaux, 'astronomie ou encore l'organisation
de festivités.

Par rapport a 'Antiquité, I'époque médiévale fait ressortir une relation forte entre les
ingénieurs et la chose militaire en complément des diverses questions techniques qui
semblent faire partie de ses attributions. Sil'on peut s’interroger sur la rémanence de ces traits
pour les périodes ultérieures, la question pourrait aussi se poser sur le plan des savoirs et des
outils : quelle place dans la formation des ingénieurs pour le dessin, la géométrie ou encore le
relevé topographique a 'heure de la numérisation ?
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1.1.3. Le discours technologique des ingénieurs de la
Renaissance

La Renaissance est une période charniere dans le développement de la technologie* au sens
étymologique d’'un « discours fondé sur la technique » (Vérin, 1993, cité par Lemaitre, 2003),
ainsi que dans la formalisation d’'une certaine ingénierie. Par contraste avec I'époque
médiévale, la Renaissance voit le développement d’'un gofit renouvelé pour I'histoire naturelle,
les choses techniques et les arts mécaniques qui deviennent des objets d’émerveillement par
exemple dans les théitres de machines (Vérin & Dolza, 2000 ; Pestre, 2015). Du point de vue
des ingénieurs, ces discours technologiques sont un moyen de défendre le caractére inédit et
l'utilité de leurs inventions, justifiant ainsi des demandes d’octroi de privileges d’invention
aupres des monarques européens (Popplow, 2017).

Au-dela de ces privileges d’'invention, on peut relever la rupture conceptuelle et pratique
que constitue la formalisation théorique en amont de la réalisation effective. On pourra
retenir en guise d’illustration que c’est son travail intellectuel sur la technique qui a fait
accéder Leonardo da Vinci a la gloire, bien plus que son activité artistique (Lemaitre,
2003).Avec la complexité croissante des édifices — notamment religieux — de plus en plus
grands et des techniques nécessaires a leur construction, cette étape de réflexion préalable sur
les moyens a mettre en ceuvre au service d'un but projeté s'impose (Boutinet, 2005). Denis
Lemaitre (2003) insiste en particulier sur les liens que ces nouvelles pratiques tissent avec un
idéal rationaliste et universaliste, dont I'ingénieur devient 'un des défenseurs. Celui-ci se
retrouve dans une position sociale intermédiaire — et c’est 13 un trait que 'on retrouvera par la
suite — a la croisée de différents domaines artistiques comme techniques, mais il est aussi un
intellectuel qui développe une réflexion rationnelle sur les techniques, c’est-a-dire qui théorise
etdidactise les savoirs. Cette production théorique ne vise pas un horizon abstrait, mais plutot
a répondre aux problemes pratiques qu’il se pose et qui se posent a ses nobles mécenes. Ce
faisant, l'ingénieur revendique un statut social distinct de I'artisan corporatiste.

Il est par ailleurs notable de constater que le développement de ces nouveaux savoirs
technologiques, notamment basés sur les arts mécaniques s’effectue trés largement en dehors
de I'Université héritée de 'époque médiévale. Et c’est Ia un mouvement qui s’accentue encore
davantage dans la période suivante comme on va le voir.

4+ Pour une analyse de 'évolution de ce concept de technologie, on peut consulter le chapitre d’Anne-Frangoise
Gargon, Technologie. Histoire d’'un régime de pensée, XVI¢-XIX¢siécle. In R. Carvais, A-F. Gargon & A. Grelon
(2017). Penser la technique autrement XVI*-XXI° siécle. En hommage a I'ceuvre d’Héléne Vérin (p. 73-102). Paris:
Classiques Garnier.
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1.2. Lesingénieurs-administrateurs, les ingénieurs
d’industrie et leurs écoles (1676-1870)

1.2.1. La genése des écoles d’ingénieurs

En 1676, la création de trois corps hiérarchiques d’Ingénieurs royaux des places fortes, de
la guerre et de la marine est un repére remarquable en ce qu’il inaugure une certaine
institutionnalisation de la profession. Cette constitution s’inscrit dans la politique
expansionniste de Louis XIV et apparait comme un moyen de structurer un groupe alors
grandissant. C’est dans cette perspective que se développent par la suite les premiéres
formations ouvertes aux jeunes nobles destinés aux métiers des armes ou aux armes savantes
avec la création des compagnies de cadet en 1682 ou encore 'ouverture d’'une école d’artillerie
a Douai en 1698. En 1716, cette logique de Corps royaux est étendue au domaine de
Iaménagement avec la création du corps royal des ponts et chaussées dans I'idée de mieux
contrdler les territoires et leurs infrastructures et le développement du territoire. Par la suite,
en 1747, I'Ecole royale des ponts et chaussées est fondée avec 1d aussi un objectif
d’homogénéisation et d’amélioration des compétences du Corps qui lui est associé. On peut
aussi relever 'année suivante la création de I'Ecole royale du génie 3 Méziéres qui entend
soutenir la formation des ingénieurs responsables des fortifications militaires. Trente-cing
ans plus tard, en 1783, A Paris, 'Ecole royale de mines ouvre ses portes afin de soutenir
'exploitation des gisements du royaume.

Ce moment d’institutionnalisation des corps d'ingénieurs, rapidement suivi par le
développement de structures de formation dédiées, conduit a l'abandon de plusieurs
caractéristiques professionnelles que 'on avait pu relever a la Renaissance. D’abord, on le voit,
de par son rattachement a un Corps, l'ingénieur royal puis ingénieur d’Etat est voué a une
spécialisation, apprise lors d'une formation particuliere qui le distingue des savants et des
techniciens de terrain. Mais la vocation essentiellement administrative et/ou militaire de
lingénieur le conduit aussi a se séparer des dimensions artistiques avec lesquelles il était
encore lié a 'époque précédente. Terry Shinn (1978, cité par Lemaitre, 2003) note la que la
création du Corps des ponts et chaussées au début du XVIII siecle témoigne d’'une volonté de
la monarchie de s’assurer un monopole institutionnel sur les applications des techniques et
des savoirs. Pour cet auteur, la création par I'Etat révolutionnaire de 'Ecole polytechnique en
1795 s'inscrit d’ailleurs dans cette méme volonté de la puissance publique de former des
administrateurs compétents et dévoués. Par contraste, la profession d’ingénieur civil de
lautre c6té de la Manche, certes moins prestigieuse (Bouffartigue & Gadéa, 1997), apparait
comme liée davantage au développement des manufactures puis des industries. De tels
ingénieurs ne s’affirment en France qu’a la faveur du premier XIX® siécle malgré quelques
précurseurs comme en témoigne par exemple la fondation en 1793 par le philosophe Jean
d’Alembert du Conservatoire des Arts et Métiers.
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L’Ecole polytechnique, destinée 2 donner un socle commun de formation aux différents
corps d’'ingénieurs d’Etat (militaires ou non®), introduit une dichotomie nouvelle entre cette
« école fondamentale » élitiste et théorique et les « écoles d’application » dans lesquelles les
polytechniciens développent leur spécialisation. Pour Shinn (1978, cité par Lemaitre, 2003),
cette dichotomie a joué un roéle décisif et structurant dans le paysage francais des écoles
d’ingénieurs, bien au-dela de la formation des seuls ingénieurs destinés a la haute fonction
publique. Pour cette raison, il parait important de s’arréter sur les caractéristiques de ce
modele de référence pour pouvoir interroger son impact sur les écoles d’ingénieurs fondées
par la suite. En effet, cette distinction renvoie aussi 2 des orientations curriculaires bien
marquées avec d’'un coté une conception encyclopédique et abstraite des savoirs et de 'autre
une approche plus pragmatique et empirique. Par ailleurs, cette typologie fait écho a d’autres
travaux comme par exemple chez Eric Godelier (2021) qui parvient a des interprétations
similaires en partant des métiers exercés parles diplomes de ces écoles au cours du XIX¢ siecle.

1.2.2. Le curriculum polytechnicien : un modéle généraliste
encyclopédique pour une « école fondamentale »

Bruno Belhoste (2003), dans son étude de la période 1795-1870, interpréte le curriculum
polytechnicien comme organisé selon deux principes essentiels :

- Un principe de hiérarchie entre le général (la théorie) et le particulier (la pratique)
qui fait écho a la dichotomie entre les deux types d’écoles ;
- Un principe régulateur, a savoir que toute action doit d’abord étre soumise a

autorisation et a contréle.

La culture polytechnicienne manifeste une tension structurelle entre le souci de trouver des
solutions générales et systématiques d’'une part et d’adapter la réglementation aux
singularités des situations d’autre part. Autrement dit, c’est une dialectique entre la vision
abstraite et élevée que doit posséder le dominant d’'un c6té et de lautre la précision et
expertise dont il a besoin pour étre capable de contrdler finement la qualité du travail opéré
par ses subalternes. L’hypothese de la possibilité méme d’opérer ce double mouvement est
pour cet auteur une des croyances fondamentales de la technocratie a la frangaise. La position
intermédiaire de l'ingénieur repérée plus haut prend ici un nouveau sens : soumis au Roi puis
al'Etat, lingénieur polytechnicien est un expert éclairant la décision publique (il ne décide pas
pour lui-méme) et en méme temps commande a des fonctionnaires subalternes (il dirige et
gere).

SMéme s'il faut noter que Polytechnique est a proprement parler une école militaire dés 1804. Cette affiliation se
traduit par un statut d’éléves-officiers et un décorum spécifique qui inclut le port d’uniformes par les éléves
(aujourd’hui seulement lors des cérémonies) ou la participation au défilé militaire du 14 juillet entre autres.
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Du point de vue des savoirs enseignés, la valorisation de labstraction et de
Iencyclopédisme se traduit par la mise en avant particuliere des mathématiques (« 'analyse »)
et de la géométrie descriptive, mais également des enseignements importants de sciences
physiques, de mécanique et de science des machines, de dessin, d’architecture et de
topographie. Une place non négligeable est aussi donnée a des matiéres comme la
composition francaise, les langues étrangeéres (notamment l'allemand a partir de 1830) et
T'histoire (apreés 1862). Pour Belhoste (2003), il faut voir dans le curriculum polytechnicien a la
fois le legs de la nouvelle éducation nobiliaire du deuxiéme XVIII¢ siécle qui met 'accent sur la
connaissance des réalités du monde et aussi 'héritage des encyclopédistes qui mettent surtout
en avant les sciences et leurs applications utiles a la société. L'auteur souligne ainsi une
certaine rupture avec le modele des « humanités classiques » élaboré par les Jésuites a partir
d’'un corpus gréco-romain en quelque sorte christianisé qui demeure encore longtemps
I'éducation de référence des élites sociales (Durkheim, 1938). Lemaitre (2003) dans sa typologie
du « modele des humanités » tiré de son enquéte sur la formation humaine des ingénieurs
marque moins cette discontinuité et souligne plutét la place que continue d’avoir la culture
classique dans le modéle polytechnicien et dans d’autres écoles. Par ailleurs, en raison d’'une
commune logique généraliste et encyclopédique des savoirs, Shinn (1978, cité par Lemaitre,
2003) rattache les Ecoles Centrales a cette catégorie.

1.2.3. Les écoles d’application : une approche pragmatique des
savoirs au service de 'Etat et de Uindustrie

Dans cette seconde catégorie quil caractérise par 'accent mis sur des savoirs inductifs et
concrets, Shinn (1978, cité par Lemaitre, 2003) inteégre aussi bien les écoles d’application
spécifiques a Polytechnique® que d’autres établissements comme les « petites Mines » (Saint-
Etienne en 1816, Alés/Alais en 1843, Douai en 1878), 'Ecole des arts et métiers créée en 1806 ou
plus tard 'Ecole des arts industriels et des mines de Lille (1854) ou plus tard I'Ecole de physique
et de chimie industrielle de la ville de Paris en 1882 ou I'Ecole spéciale de mécanique et
d’électricité en 1905.

Pour I'Ecole des ponts et chaussées, Antoine Picon (1992, cité par Belhoste, 2003) reléve que
le contrdle des éléves est beaucoup moins marqué qu'a I'Ecole polytechnique avec des cursus
durant parfois jusqua huit ans, dans une atmosphere quil compare a celle d'un centre
d’apprentissage. Si au début du XIX¢siecle, le modele est plutét celui de I'ingénieur-savant,
aux savoirs trées mathématisés, c’est le modele de l'ingénieur technologue qui s’impose

¢ Initialement, celles-ci sont I'Ecole d’application de I'Artillerie du Génie (héritiére de I'Ecole de Méziéres), celle
du Génie Maritime, de I'Artillerie navale ou encore 'Ecole des Mines de Paris et celle des Ponts et Chaussées.
Avec la I¢ République frangaise, les écoles d’applications s’ouvrent a des « éléves externes » destinés a recevoir
le titre d’ingénieur civil (C'est-a-dire n’étant pas associé a un statut de fonctionnaire 2 la différence des « éléves
ingénieurs » passés par 'Ecole Polytechnique qui sont diplomés comme ingénieurs d’Etat) (cf. « Ingénieur civil
des mines », Wikipedia, 6 février 2024)
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finalement dans I'école dans une logique d’application des sciences pour l'industrie et de
développement de savoir-faire (Godelier, 2021).

En dehors des écoles destinées aux Corps d’Etat, il faut noter que les autres établissements
dontjai donné quelques exemples n’ont pas toujours formé des ingénieurs en titre 3 proprement
parler, mais plut6t des « maitres-mineurs » ou des « techniciens qualifiés ». Ainsi les Arts et
métiers ne diploment formellement des ingénieurs qu'a compter de 'année 1907, soit un siécle
apres leur création. Ces établissements participent d’une certaine promotion sociale, en lien
avec les orientations économiques et industrielles des territoires dans lesquels ils sont
implantés.

A partir de 1848, s'organise sous le nom de Société des ingénieurs civils une partie de ces
ingénieurs d’industrie farouchement opposés aux grands corps d’Etat au nom de valeurs
saint-simoniennes qui exaltent l'activité des « abeilles industrieuses » contre les « frelons »
parasites, soit les rentiers et les consommateurs non-producteurs (Al Matary, 2013). S'il est
difficile de donner une lecture globale des contenus enseignés dans ces formations
d’ingénieurs moins prestigieuses, Shinn (1978, cité par Lemaitre, 2003) souligne que celles-ci
ont en commun de délaisser les dimensions plus culturelles de la formation, avec peu de place
pour les humanités dans leurs curriculums.

1.2.4. Les ingénieurs, une ou plusieurs professions ?

La diversité des établissements regroupés dans la typologie proposée par Terry Shinn
interroge sur les contours de ce qu’il s’agit de nommer « ingénieur ». Catherine Roby (2014,
p.94-95) met en avant la différence des contextes dexercice des ingénieurs.
Schématiquement, on a d’un coté 'espace d’intervention des ingénieurs des Mines et des
Ponts appréhendé globalement au moyen de la géographie physique et des sciences de la Terre
et de l'autre, celui de I'usine des ingénieurs centraliens ou des « gadzarts’ », des machines et
des ouvriers qui y travaillent et dont il s’agit de rationaliser la production. En écho a ces
cultures professionnelles différenciées, dans la présentation des savoirs enseignés dans les
différentes écoles on retrouve une certaine opposition entre théorie et pratique ou encore entre
science et technique (englobant l'utilisation des technologies émergentes) qui n’est pas sans
rappeler les conceptions platoniciennes et aristotéliciennes présentées en début de chapitre.
Du reste, les ingénieurs fonctionnaires d’Etat entretiennent une relation relativement
distante avec le politique : dans un rdle de conseiller ou d’exécutant, ils n’ont pas vocation a
prendre directement part aux décisions politiques.

7C'est la le nom par lequel se désignent eux-mémes les anciens éléves des Ecoles des arts et métiers.

28



Partie 1

Par ailleurs il n’est sans doute pas inutile de garder en téte que le XIX¢ siecle est aussi celui
de l'autonomisation de la sphere économique comme le soulignent Jean-Baptiste Fressoz et
Dominique Pestre (2013) :

Ce qui définit l'ordre postrévolutionnaire, ordre dont nous retrouvons
progressivement les traits aux Etats-Unis comme dans le reste de 'Europe, est
d’abord l'existence d’'un assemblage nouveau d’élites, la mise en place d'un «
complexe industriel-scientifique-technique-étatique» qui donne la priorité a
I'industrie. Les nouveaux entrepreneurs-savants jouent un rdle clé dans cette
oligarchie par leurs offres techniques, leur réle dans l'industrie nouvelle, leur
fonction d’experts — et par le fait qu'ils tiennent souvent la plupart des rdles a la
fois, a I'image du comte Chaptal sous le Consulat, a la fois savant, industriel et
ministre de I'Intérieur. [...]

Le capital engagé dans la production industrielle doit étre protégé des
interférences de l'univers politique et du pouvoir judiciaire, il doit étre isolé du
monde social et des mouvements de I'espace public. L'univers économique est
donné comme autonome et suivant ses propres logiques, optimales si on les laisse
a elles-mémes. En bref, est créée la fiction d'un monde économique fonctionnant
selon des régles propres et qui n’ont a relever ni du contrdle de I'Etat ni du débat
politique.

(Fressoz & Pestre, 2013, p. 26)

Ainsi, en revenant sur notre cas, l'ingénieur d’industrie est un acteur pris dans ce
mouvement de désencastrement de I'économie (Polanyi 1944, cité par Charbonnier, 2020,
p. 272-276) qui coupe conceptuellement son activité professionnelle du reste du monde social
alors méme qu'elle n’a jamais cessé d’en faire partie (Halbwachs, 1925, cité par Roby, 2014,
p. 93). Ces transformations peuvent aussi étre interprétées avec Bruno Latour (1991) comme la
constitution du grand partage moderne entre nature et culture. D’'un coté 'ordre immanent des
choses naturelles et extérieures aux humains, qu'il s’agit de connaitre pour maitriser, de 'autre
la conduite des affaires humaines. Ou encore : d’'une part les sciences de la nature et la
technique, d’autre part la conduite des affaires humaines. Si on reprend cette interprétation,
il apparait que l'ingénieur est clairement 2 situer du c6té de cette entreprise moderne de
domination de la nature. Des lors, cela suggere de donner un autre sens a la place limitée
occupée parla « formation humaine » des ingénieurs (Lemaitre, 2003) dans leurs curriculums :
il s’agirait 1a de savoirs dominés, inférieurs, utilitaires en comparaison des savoirs
scientifiques et techniques qui revétent un statut identitaire et positif, dans les deux sens du
termes. Roby (2014), dans son enquéte trés documentée sur la place des SHS dans les écoles
d’ingénieurs, va dans ce sens en pointant les hiérarchies symboliques qui prévalent dans ces
formations en lien avec I'organisation socio-économique de la société. Mais ces hiérarchies
sont aussi ambivalentes car la culture générale (entendue comme maitrise de la culture
légitime) est aussi un outil de légitimation de la position occupée par les ingénieurs par
rapport a leurs techniciens subalternes (Lemaitre, 2003).
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On peut identifier avec Pestre (2015) les racines de ces hiérarchies symboliques des savoirs
dans cette période de « 'invention de la science » entre 1770 et 1870. La science apparait comme
une rupture importante avec « 'Ancien régime des savoirs ». Contre les cabinets de curiosité,
I'esthétisme des salons nobles et la curiosité mondaine, la science se construit autour d’'une
éthique du travail minutieux et du devoir de méthode qui s’appuie sur des pratiques qui
gagnent en autonomie. Ces pratiques sont celles de la mesure et du recueil de données
quantitatives dans un contexte de normalisation des métriques. On rompt alors pour de bon
avec la conception contemplative de la science héritée de 'Antiquité. La genése des sciences
modernes attire en particulier I'attention sur la relation intime qu’entretiennent les sciences
avec certaines techniques. Dans cette perspective, on ne saurait réduire les technologies et
Iindustrie a de simples applications de sciences préexistantes. Le développement industriel
fournit des objets d’étude aux sciences, oriente les recherches et produit les outils de mesure
nécessaires aux scientifiques. Pestre (2015) insiste par ailleurs sur l'importance de la
standardisation des produits et de la normalisation comme maniéres, la encore, de protéger
lordre industriel et scientifique des interférences politiques et des critiques publiques. La
professionnalisation du travail scientifique adossée aux corps d’'ingénieurs ou aux professeurs
d’hopitaux est aussi une rupture avec les amateurs et les charlatans qui n’exercent pas dans ces
institutions (Bensaude-Vincent, 1999). La encore, on retrouve I'importance décisive de I'Etat,
du Prince avec lequel les sciences font alliance contre I'Eglise et éventuellement contre les
populations®.

Ce détour par lhistoire des sciences permet de penser a nouveaux frais la place de
Iingénieur comme doublement inscrite dans la modernité : d’'une part elle s’éloigne du monde
culturel pour développer sa maitrise du monde naturel et d’autre part, a l'intérieur de cet
univers des choses, 'ingénieur se situe dans un continuum d’approches, des plus abstraites aux
plus pragmatiques. Celui-ci se distingue de 'universitaire selon un principe de division du
travail que résument Baudelot et ses co-auteurs (2003, cité par Roby, 2014) : « [L'héritage
composite des grandes écoles procéde de] sources diverses qui partagent pourtant un point
commun : une méfiance séculaire a 'égard de I'Université, jugée a priori incapable de former
efficacement les cadres scientifiques et techniques dont I'Etat puis les entreprises avaient
besoin. » Et Roby (2014) de poursuivre :

S’instaure ainsi une division du travail : Puniversité forme les « clercs », les
intellectuels, les savants et autres hommes de culture. Les grandes Ecoles et les
classes préparatoires ont la mission de choisir et de former des professionnels

8 Isabelle Stengers présente ainsi le rapport de '’Académie royale des sciences contre le mesmérisme de 1784
comme le moment d’entrée dans les sciences modernes qui se constituent comme autorité productrice de
vérités a opposer aux superstitions populaires, au nom du maintien de 'ordre public (Stengers & Chertok, 1989,
cité par Bensaude-Vincent, 1999).
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chargés d’encadrer les diverses fonctions scientifiques et techniques de I'Etat et des
entreprises.

(Roby, 2014, p. 192)

Il faut aussi relever que l'affirmation des ingénieurs, comme ensemble composite, est
également consolidée en France a travers le diplome®. En effet, la notion méme de diplome ou
de titre d'ingénieur émerge au cours du XIXc siécle essentiellement comme un outil de
distinction sur les marchés de 'emploi qui se structurent 2 des échelles de plus en plus
étendues (Godelier, 2021). Plus quavec I'Ecole polytechnique et ses écoles d’application qui
disposent de débouchés spécifiques nationaux (voire internationaux), le diplome se structure
plutdt avec I'Ecole centrale des arts et manufactures, créée sur initiative privée en 1829 (puis
nationalisée en 1857%°) dans la perspective de faire valoir les compétences de ses éléves en 1862.
Si cet établissement se positionne comme une école généraliste tournée vers l'industrie et
lingénierie-conseil, les autres établissements qui lui emboitent le pas dans I'établissement
d’'un diplome sont plus souvent associés a un secteur industriel singulier. Le diplome sert ainsi
dans un premier temps d’outil de distinction et de comparaison a I'échelle de marchés
sectoriels de 'emploi des ingénieurs (les mines, les industries chimiques ou mécaniques...). La
protection par 'Etat du titre d’« ingénieur diplémé » arrive quant a elle au XX¢ siécle, dans
entre-deux-guerres au siécle suivant avec la création de la Commission des titres d’'ingénieur
(CTI) dans une logique corporatiste et malthusienne comme on va le voir.

1.3. L’émergence des ingénieurs comme groupe social
(1870-1945)

Avec la deuxiéme industrialisation, il est de plus en plus nécessaire pour les entreprises
dont la taille va grandissante de développer leurs capacités d’encadrement. Cet enjeu est
d’autant plus marqué que les années 1880 voient l'adoption de nouvelles régulations en
réponse aux contestations populaires des risques engendrés par I'industrie (Fressoz & Pestre,
2013). Du c6té du patronat, se développe une doctrine d’'interventionnisme social a I'attention
des ouvriers et de leurs familles conduisant a la création de véritables institutions d’entreprise

° Eric Godelier (2021) note qua linverse, au Royaume-Uni, les organisations corporatistes d’ingénieurs
s'organisent dés la premiére moitié du XIX® siécle pour protéger leur titre en 'attachant a une formation, mais
surtout & une pratique professionnelle, les nouveaux membres devant justifier au moins quatre années
d’expérience du métier.

© Cest d’ailleurs la date de la création de son équivalente lyonnaise, a l'initiative croisée des pouvoirs publics
locaux et des industriels de la région.
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pour leur assurer l'acceés a un certain nombre de services" (Derouet & Paye, 2010). Ces
dispositifs sont dailleurs le plus souvent gérés par des ingénieurs ce qui participe a alimenter
une réflexion sur le role social de 'ingénieur, qui s’épanouira notamment en Belgique™ avant
de revenir en France dans les années 1930 au travers de I'Union sociale des ingénieurs
catholiques (USIC). Le développement du taylorisme et de lorganisation scientifique du
travail au début du XX° siecle est a ce titre un bon exemple de I'émergence de savoirs
formalisés autour de ces enjeux d’encadrement et de gestion des travailleurs, qui ne portent
pas encore le nom de management.

Dans un contexte ol les écoles déja en place forment surtout des dirigeants d’entreprise et
des ingénieurs consultants (Ecole centrale) ou bien des ingénieurs de production, aux
compétences techniques (Arts et métiers, « petites » Mines, etc.), de nouvelles formations
voient le jour pour répondre a ces besoins. C’est notamment le cas des Instituts de sciences
appliquées fondés par des universités®® comme celles de Toulouse, Grenoble, Nancy, Lyon,
Bordeaux avec le soutien des dirigeants industriels et des chambres de commerce (Fox &
Weisz, 1980, cité par Picard, 2009 ; Paul, 1985, cité par Picard, 2009 ; Grelon 1987). Au début
du XXe sieécle, des écoles privées voient également le jour sous I'impulsion d’entrepreneurs
comme Léon Eyrolles (Ecole spéciale des travaux publics, du bitiment et de l'industrie, 1898)
ou Joachim Sudria (Ecole spéciale de mécanique et d’électricité, 1905). Ces nouvelles
formations sont souvent liées a la préparation de concours, soit pour l'accés aux corps d’Etat
ou bien aux grandes écoles d’'ingénieurs prestigieuses. Par ailleurs d’autres établissements
publics destinés a la formation d’ingénieurs plus spécialisés se constituent avec par exemple
IEcole de physique et de chimie de la ville de Paris (1882) ou encore I'Ecole de chimie
industrielle de Lyon en 1883 (Bauer & Cohen, 1981). Il faut la encore redire combien la
concurrence entre les écoles demeure la régle et que celles-ci déploient des stratégies diverses
pour se distinguer les unes des autres. Ces stratégies mobilisent tant en interne qu'a
lextérieur, c’est-a-dire 2 la fois les soutiens politiques ou économiques des établissements
mais également les associations d’anciens éléves (Godelier, 2021). C'est ainsi grice 2

" On peut trouver quelques précurseurs en la matiére chez certains socialistes dits « utopiques » comme Robert
Owen ou Charles Fourier. Cette doctrine d’intervention sociale des entreprises, souvent empreinte de
paternalisme et de moralisme, est par ailleurs une des sources historiques de la notion de responsabilité sociale
des entreprises (RSE) qui se développe depuis les années 50 et en particulier depuis sa normalisation a la fin
des années 90 (cf. ISO 26 000).

2 Voir en particulier la synthése d’Antoine Derouet et Simon Paye pour 'association Ingénieurs Sans Frontiéres
publiée en 2010, p. 12-15. Ceux-ci montrent notamment ’'héritage intellectuel de Frédéric Le Play, ingénieur et
professeur a I'Ecole des Mines 2 partir des années 1840. Celui-ci défendait une conception interventionniste
des sciences sociales, concurrente de la posture plus descriptive — mais aussi plus critique des structures
sociales instituées — de la sociologie durkheimienne qui 'emportera dans les sphéres académiques.

1 On peut voir ce phénoméne comme une conséquence du processus entamé en 1870 qui aboutira formellement
a la réforme Liard de 1896 qui restructure profondément I'Université frangaise en s'inspirant du modéle
allemand dit humboldtien ot la recherche constitue I'activité cardinale de l'institution avec une organisation
proprement disciplinaire des activités universitaires (pour plus de détails sur la structuration disciplinaire de
I'Université frangaise : Durkheim, 1938 ; Lenoir et al., 2006 ; Fabiani, 2013 ; Pestre, 2015 ; Endrizzi, 2017)
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lactivisme de ses anciens éléves que les Ecoles nationales supérieures des arts et métiers
(ENSAM) regoivent le droit de diplomer des ingénieurs a partir de 1907.

A la suite de la Premiére Guerre mondiale, les différentes écoles augmentent la taille de
leurs promotions pour combler les pertes humaines. Les mobilisations en raison de la guerre
ont également conduit a un fort phénomene de promotion professionnelle chez une partie des
techniciens qu'on qualifie d’« ingénieurs autodidactes ». Du point de vue de la formation, la
doctrine d’interventionnisme social de l'ingénieur défendue par I'USIC se traduit par des
revendications qui ciblent explicitement le développement d’une « formation humaine ». En
particulier, I'association propose de développer louverture et la sensibilité des futurs
ingénieurs a I'égard des populations ouvrieres, au travers notamment de stages ouvriers. Iy
ala aussi un enjeu politique de limiter I'influence du marxisme chez les prolétaires en donnant
alingénieur un role de médiateur entre patrons et ouvriers.

La croissance des années 1920 accentue encore le mouvement de création de nouvelles
formations, notamment par correspondance avec des cursus relativement courts. C’est
également la période ot se constituent des organisations syndicales spécifiquement tournées
vers les ingénieurs, signe de la constitution d'un groupe professionnel en dépit des différences
de secteurs d’activité et des rivalités de statuts ou de grades mise en avant dans la section
précédente. Méme avant la crise économique de 1929, le chdmage des ingénieurs apparait
pour ces organisations comme une évolution inédite et préoccupante. Pour André Grelon
(1987), on peut repérer un bouleversement en profondeur des représentations de la
profession : de fondés de pouvoir, hommes de confiance des dirigeants industriels, les
ingénieurs se reconnaissent désormais comme des salariés qui revendiquent leur spécificité,
notamment par rapport aux autres personnels d’encadrement®. Ils se mobilisent alors pour
demander la protection de leurs titres et le contrdle des formations voire méme de statuts
spécifiques dans les conventions collectives. On peut aussi relever la fondation en 1931 du
groupe de réflexion X-crises qui rassemble des ingénieurs polytechniciens qui défendent des
orientations politiques technocratiques et antilibérales (Joulin, 2022). Le ton général de ces
mobilisations est assez clairement malthusianiste dans l'idée que pour préserver les
compétences de l'ingénieur frangais, il faudrait en restreindre le contingent et d’en limiter
laccés (Grelon, 1987). Cest ainsi en réponse a une demande de la profession que I'Etat
constitue la Commission des titres d'ingénieur (CTI) en 1934. Sur la période 1934-1956, il
semble que la CTI ait agi conformément aux orientations malthusianistes qui avaient présidé

“ Grelon (1987) prend pour illustration de cette tendance le nom des organisations syndicales auxquels s’affilient
les ingénieurs méme apreés la seconde guerre mondiale : Le Syndicat des ingénieurs et cadres (future composante
de la Confédération générale des cadres qui fusionnera par la suite avec la Confédération frangaise de
I'encadrement — CFE-CGC), 'Union générale des ingénieurs, cadres et techniciens (Confédération générale du
travail - UGICT-CGT), la Fédération frangaise des syndicats d’ingénieurs et cadres (future composante « cadres »
de la Confédération frangaise démocratique du travail - CFDT cadres). Derouet & Paye (2010) proposent une
vision un peu différente, en insistant sur I'influence du gouvernement vichyste sur la structuration des cadres
comme groupe de spécialistes dépolitisés (dont les ingénieurs constituent la fraction la plus
technoscientifique).
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a sa création en limitant la croissance du nombre de places (voire en ceuvrant pour la
restriction de ce nombre) dans les écoles d’ingénieur. Cela participera de ce qui est trés
largement pergu aprés 1956 — avec le rapport Landucci — comme une véritable pénurie
d’ingénieurs obérant le développement économique et industriel de la France.

La Commission des titres d’ingénieur (CTI) est un organisme paritaire
indépendant, chargé par la loi francaise depuis 1934 d’évaluer toutes les écoles
d’ingénieurs en France (et sur demande a I'étranger) en vue de leur accréditation a
délivrer le diplome d’ingénieur diplomé, de développer la qualité des formations, de
promouvoir le titre et le métier d’ingénieur en France et a I'étranger. |...]

La Commission des titres d’'ingénieur a la caractéristique d’étre composée d'un
nombre égal de représentants du monde académique (16 membres) et du monde socio-
économique (16 membres représentant les employeurs [8] et les associations et
syndicats d’'ingénieurs [8]). Ils sont proposés par leurs mandants et nommeés parle
ministre chargé de I'enseignement supérieur ; leur mandat est de 4 ans, renouvelable
une fois. [...] La CTI s’entoure par ailleurs d’environ 150 experts (dont des éléves
ingénieurs), choisis pour leur[s] compétences en ingénierie, scientifiques et/ou
pédagogiques et/ou internationales et/ou dans le domaine de I'assurance qualité.
Les experts participent aux missions d’évaluation. [Au moins deux membres de la CTI
(un académique et un professionnel) doivent faire partie de I'’équipe d’audit qui
est complétée par des experts.]

[...]

L'exercice de la profession d'ingénieur n’est pas réglementé en France, mais le
titre d’'ingénieur diplomé est protégé par la loi et considéré dans les conventions
collectives. En vertu du décret n° 99-747, de 30 aoit 1999 (modifié par le décret
n°2002-480 du 8 avril 2002), le titre d'ingénieur diplomé frangais confere a ses
titulaires le grade de master et permet I'acces direct aux études de doctorat. [...]
Pour étre accrédité a délivrer le titre d’'ingénieur diplomé, un établissement doit
suivre une procédure d’accréditation périodique [tous les quatre ans] menée par
la CTI et s’assurer que la formation respecte les critéres du référentiel de la CTI
(Références et Orientations), en veillant notamment aux éléments suivants :

- le diplome sanctionne un cycle d’études de 10 semestres et 300 crédits
ECTS
- ladmission a la formation se fait sur critéres exigeants en respectant une
procédure structurée (concours sur épreuves ou sur titres)
- les compétences attendues sont acquises en fin de formation et ont été
diment évaluées
- le programme comporte :
e un solide socle de sciences fondamentales permettant 'acquisition de
capacités analytiques et de syntheése a long terme,
e une introduction a la recherche et a I'innovation afin de développer
Pouverture d’esprit et la créativité,
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e un contact structuré avec le secteur socio-économique,
notamment au niveau de la gouvernance de la formation,

e de la participation de professionnels aux enseignements et sous
forme de stages en entreprise,

e une ouverture internationale (maitrise de langues étrangeres,
périodes de stages ou d’études a 'étranger, accueil d’étudiants et
enseignants-chercheurs étrangers, ...),

o de bonnes bases en sciences humaines et sociales permettant la prise en
compte des enjeux socio-culturels par les diplomés tels que la
responsabilité sociétale et environnementale, le développement durable,
Péthique, lorganisation du travail, la santé et la sécurité au travail,
Iimpact du numérique, ...

e une diversité de modalités pédagogiques,

e un systeme d’assurance qualité interne robuste.

Le référentiel de la CTI évolue réguliérement” de maniere a s’aligner avec les
préoccupations socio-économiques du moment. En particulier, le référentiel de
2023 intégre la notion de responsabilité environnementale. Dans les années
2000, les sciences humaines et sociales voient leur place consolidée dans le
référentiel (Dubois & Vitali, 2018): il était question jusque-la « d’ouverture
structurée et significative » (CTI, 2006). Les résultats des évaluations des écoles
sont publics et sont disponibles sur le site internet de l'organisation. A ma
connaissance, aucun établissement précédemment accrédité par la CTI ne s’est

jamais vu privé de sa capacité a décerner le titre d'ingénieur diplomé.

Encadré 1. Les orientations de la Commission des titres d’ingénieur (CTI), selon sa
plaquette de présentation (2022), c’est moi qui souligne.

1.4. Multiplier les ingénieurs-cadres pour développer
la productivité (1945-1970)

Les conséquences de la Deuxieme Guerre mondiale focalisent l'attention sur la
reconstruction a la fois matérielle et institutionnelle du pays. Le ravitaillement est un enjeu

5 Les archives accessibles sur internet sont un peu disparates mais nous avons pu consulter les versions
successives du référentiel des années 2000, 2006 (présenté comme la se édition), 2009, 2012, 2016, 2020 et
2022. Le référentiel de 1997 est présenté comme le premier édité par 'organisme a formaliser véritablement les
critéres d’accréditation.
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crucial pour la France qui dépend essentiellement des importations et dont la population
connait encore des restrictions y compris sur l'alimentation de base (Lejeune, 2015). La
reconstruction des infrastructures (ports, ponts et voies ferrées notamment) et de logements
est ainsi une priorité comme en témoigne entre autres la multiplication des ingénieurs dans
le secteur de la construction. Face a cette situation difficile, un consensus politique se
constitue pour développer intensément les capacités productives du pays. Quen est-il du
point de vue de 'enseignement supérieur ?

Dans un contexte ou il s’agit de renouveler les anciennes élites compromises par la défaite
et la collaboration, la réflexion sur linstruction et 'éducation est imprégnée de valeurs
méritocratiques. Ainsi un des paragraphes de la charte du Conseil National de la
Résistance donne une idée du ton de ces ambitions :

La possibilité effective pour tous les enfants frangais de bénéficier de l'instruction
et d’accéder a la culture la plus développée, quelle que soit la situation de fortune de
leurs parents, afin que les fonctions les plus hautes soient réellement accessibles a
tous ceux qui auront les capacités requises pour les exercer et que soit ainsi promue
une élite véritable, non de naissance mais de mérite, et constamment renouvelée
par les apports populaires

(CNR, 1944, $2.c.)

Néanmoins ces principes n’ont alors pas de débouchés institutionnels adaptés en raison de
la décrédibilisation des lieux de savoir et de culture des régimes passés comme le souligne
Marie-Pierre Escudié (2013) en s’appuyant sur les travaux de Jean-Frangois Muracciole. Une
telle critique semble aussi toucherle cas des grandes écoles et des classes préparatoires comme
en témoignent les propositions du plan Langevin-Wallon de 1947. Ce rapport, qui constitue
une référence majeure pour la gauchede cette époque, suggere leur rattachement a
I'Université, les premieéres comme instituts spécialisés a I'image du modele développé au
tournant du XX¢ siécle, les secondes comme cycle préuniversitaire. Si des formations d’'un an
dites « propédeutiques » voient le jour dans les facultés pour répondre au taux d’échec
désormais jugé trop élevé des étudiants (seuls 25 % des inscrits sortent de 'Université avec une

1 Selon 'étude de Vermot-Gauchy de 1956, cité par Grelon (1987), en 1938, les écoles diplément annuellement 545
ingénieurs spécialisés en batiment et travaux publics (BTP), le chiffre montant a 1355 en 1948, soit prés de deux
fois et demie davantage. Sil'on compare avec 1934, c’est-a-dire avant que ne puisse s'exercer un quelconque
effet de la création de la CTI, le rapport descend toutefois a 1,7. Au global, toutes spécialités confondues, les
écoles diploment 3742 ingénieurs par an en 1934, 2247 en 1938 et 3829 en 1948. La croissance d’aprés-guerre est
principalement tirée par les spécialités du BTP et de I'électricité (mais pour cette derniére spécialité, le chiffre
de 1948 reste légérement inférieur au pic quil avait pu connaitre en 1920).
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licence comme le souligne Marie-Laure Viaud” (2015)), les grandes écoles et leurs classes
préparatoires conserveront leur modéle.

Alors que les questions d’enseignement supérieur et de recherche ne sont alors pas
intégrées dans le I Plan de modernisation et d’équipement, dit « Plan Monnet » (1946-1952) —
et pour ainsi dire n’intéressent pas beaucoup les huit ministres de 'Education nationale qui se
succedent entre 1947 et 1954 comme le reléve Pierre Verschueren (2017) — ces sujets font leur
entrée dans les plans ultérieurs grice a lactivisme d'une partie des scientifiques®. En
s'appuyant sur des alliés provenant du monde industriel, ces scientifiques — parmi lesquels les
physiciens sont trés représentés — critiquent la politique de 'Etat en matiére de recherche
quils jugent insuffisante. De leur point de vue, les sciences constituent plus que jamais une
composante essentielle de la puissance des nations a la fois sur le plan militaire (les bombes
atomiques) et économique (dans I'industrie en particulier). Cette mobilisation est victorieuse,
et conduit, avec le soutien du radical Pierre Mendés-France”, a l'institutionnalisation des
réflexions de ces « scientifiques réformateurs » via différentes commissions internes au Plan,
mais également par le nouvellement créé Conseil supérieur de la recherche scientifique et du
progres technique (CSRSPT). Ce conseil, s’il ne dispose pas d'un pouvoir direct, produit en peu
de temps un grand nombre de rapports tres discutés dans le débat politique et les cercles
intellectuels. Le CSRSPT publie en 1956 et 1957 les rapports « Landucci » puis « Longchambon »,
lesquels établissent 'argumentaire alarmiste, rapidement repris, que la France manque
cruellement de professionnels formés aux connaissances scientifiques (Verschueren, 2017).
Ainsi, ces rapports défendent l'idée qu'il faudrait mettre sur le marché du travail plus de
50 000 ingénieurs sur la période 1956-1961, chiffre colossal rapporté au rythme annuel de 4 ooo
diplémés, recrutés dans un vivier de seulement 10 000 bacheliers scientifiques par an. Plus
précisément, ces rapports soulignent aussi le besoin de former des techniciens de maniére a
utiliser au mieux le potentiel des ingénieurs. Signe de 'influence de ces théses dans le débat
politique : le rapport Longchambon sera repris presque in extenso dans le I11° Plan (1958-1961).
Il faut toutefois noter avec Grelon (1988) que ce sujet du besoin d’ingénieur est traité en
paralléle de celui de la recherche scientifique et de son enseignement.

Au-dela de la question quantitative du nombre de diplomés a former — diplomés parmi
lesquels il faudra noter une certaine féminisation tout au long du siecle (Duprez et al., 1991 ;
Roby, 2014) — la réflexion d’alors s'intéresse également aux moyens a employer, a la fois en

7 Cette autrice note d’ailleurs que ces nouvelles années propédeutiques n’auront pas vraiment l'effet escompté
dans la mesure ott le taux d’échec reste le méme dix ans plus tard. Sur les propédeutiques, voir I'encadré n°4.

8 On trouvera une étude détaillée de ces mouvements de scientifiques et de leurs interactions avec les pouvoirs
publics sur la période 1945-1968 dans la thése de Pierre Verschueren (2017).

® En particulier, celui-ci est président du Conseil des ministres entre juin 1954 et février 1955.
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termes d’institutions et d’orientations pédagogiques. De ce point de vue, le colloque de Caen*
de novembre 1956 identifié par Verschueren (2017) comme un véritable « nexus réformateur »,
est un moment de structuration important dans la mobilisation des acteurs du champ
scientifique, mais aussi industriel et politique. Dans leurs revendications, on retrouve l'idée
d’'une intégration des classes préparatoires aux grandes écoles 3 un premier cycle
universitaire, mais également la demande de création « d’écoles d’'ingénieurs recrutant sans
concours au niveau du baccalauréat » (s.n., 1957; cité dans Verschueren, 2017, p.57). Si la
encore les grandes écoles résistent et protestent contre les tentatives de démocratisation de
leur cursus en maintenant leur logique sélective de concours d’entrée, I'Etat choisit de
privilégier la création de nouveaux établissements — notamment en dehors de la région
parisienne — pour répondre a I'enjeu®. Plutét que les grandes écoles francaises, les modeles
d’inspiration sont plutét trouvés du cotés des Universités polytechniques allemandes
(Karlsruhe notamment) ou bien des Etats-Unis (avec le Massachussetts Institute of Technology
(MIT) en particulier). Par la suite des formations en quatre ans accessibles apres le
baccalauréat sont donc créées :les Instituts Nationaux des Sciences Appliquées (INSA, ouverts
a Lyon en 1957, Toulouse en 1963 et Rennes en 1966*), les Ecoles Nationales d'Ingénieurs (ENT)
ou encore, a un autre niveau de diplome, les Instituts Universitaires de Technologie (IUT) en
1966. On peut aussi mentionner le cas de 'Université de technologie de Compiegne (UTC) en
1972. Pour une partie significative de ces nouveaux établissements (INSA et Université de
technologie), la formation technique et scientifique s’adosse également a une réflexion plus
large sur 'humanisme scientifique qui sera traitée dans la section suivante.

2 Voici comment Vincent Duclert (2006) le présente :

En novembre 1956, un colloque réunit a Caen, sous la responsabilité de Pierre Mendés France et de la revue qu'’il
venait de créer, Les Cahiers de la République, 250 scientifiques, industriels, administrateurs, fonctionnaires,
parlementaires, journalistes. [..] L'impact d’une telle rencontre fut considérable et durable. Le colloque de
Caen intervenait dans un contexte de renoncement gouvernemental pour 'impératif de la politique de
recherche tel que Mendés France l'avait défendu a travers linstauration d'un secrétariat d’Etat et la
constitution du Conseil supérieur de la recherche scientifique et du progrés technique. Mais le colloque ne se
limita pas a cette seule initiative, toute puissante et inédite qu’elle était. Caen forgea un outil d’intervention,
I'Association d’étude pour 'expansion de la recherche scientifique (AEERS) et langa une série de nouvelles
rencontres [...]. Soutenu par le ministre de 'Education nationale du gouvernement Guy Mollet, René Billéres,
agrégé de lettres et membre du Parti radical, le colloque de Caen fut également a l'origine des projets de
réforme de I'enseignement supérieur qui engagerent d’importantes réflexions sans déboucher néanmoins sur
des décisions majeures, en raison du poids des circonstances immédiates. Enfin, le colloque de Caen signifiait
I'émergence politique du monde des savants apres leur affirmation sociale et intellectuelle a la fin du XIX®
siécle. Ce fut, écrit Antoine Prost qui a étudié les origines de la politique de la recherche en France, un "épisode
décisif ou s’affirme une nouvelle génération de scientifiques et ot se nouent avec les milieux de la politique, de
la presse et des affaires, les contacts durables nécessaires pour permettre a ces scientifiques d’exercer une
influence véritable". » (p. 81-83)

2] faut malgré tout noter pour cette période une augmentation du nombre de dipldmés dans le groupe des Ecoles
nationales supérieures d’'ingénieurs (ENSI). Ce groupe fondé en 1947 rassemble pour I'essentiel les instituts
universitaires dédiés a la formation d’ingénieurs créés depuis le début du siécle. Grelon (1994) note toutefois
que dans les années 60, ces écoles ne sont plus vraiment tournées vers la formation d’ingénieurs « de terrain ».

22 Injtialement, deux INSA supplémentaires avaient été envisagés : a Lille ainsi qua Alger (Boirel, 1983).
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On peut relever ici que l'arrivée au pouvoir des gaullistes en 1958 ne change pas
fondamentalement la donne, en particulier dans un contexte marqué la méme année par le
lancement du satellite soviétique Spoutnik qui rend incontournables les enjeux géopolitiques
de la recherche dans le débat public. Néanmoins les objectifs initiaux d’augmentation du
nombre d'ingénieurs diplomés par an sont revus a la baisse dés le IV¢ Plan et les nouveaux
établissements ne croissent pas aussi vite quinitialement prévu. En parallele, afin de
recentrer les ingénieurs sur le développement technique des entreprises, un mouvement de
création de formations spécifiques pour les cadres commerciaux est engagé avec le I1I¢ Plan
(Grelon, 1987). Par ailleurs, des réformes, bien que moins ambitieuses et retentissantes, sont
également conduites dans le domaine de I'enseignement technique et professionnel (Terrot,
1983, cité par Roby, 2014). Du c6té des grandes écoles traditionnelles, des projets d’évolutions
internes sont mis a 'étude, avec 'exemple alors fameux de I'Ecole des mines de Nancy a partir
de 1958 sous la direction de Bertrand Schwartz. L'influence de ces projets restent toutefois
limitée selon Grelon (1987).

En particulier, la sensibilisation a la recherche (et la formation par la recherche) des éleves
de ces établissements ne se développe qu’a partir des années 1970. Celle-ci est permise
notamment grace aux décentralisations d’écoles qui leur permettent de développer leurs
laboratoires, malgré des résultats mitigés (Grelon, 1988). Le développement d’activités de
recherche au sein des écoles d’'ingénieurs n’est pas anodin dans un contexte d’évolution du
discours sur les relations entre facultés et grandes écoles. En effet, les années 1960 et 1970
voient une recomposition de ce quon appelle alors la recherche et développement (R&D), dans
le souci de permettre 'innovation dans 'industrie autour du modéle du laboratoire de firme.
Du point de vue des ingénieurs, la R&D représente ainsi un nouveau débouché qui attire
l'attention des membres de la profession (Aycoberry 1961, cité par Grelon, 1988) et qu’il s’agit
d’investir dés la formation initiale.

Plus largement, selon Dominique Pestre (2015), cette évolution des sciences se cristallise
autour de trois grandes tendances : une attitude pragmatique ou tous les moyens sont bons
pour permettre le développement de nouveaux savoirs et technologies, une logique
réductionniste généralisée appuyée sur la reproduction des microphénomeénes en laboratoire
et enfin un processus de formalisation mathématique qui repose sur les approches
statistiques et probabilistes puis la modélisation. Fressoz & Pestre (2013) insistent par ailleurs
sur 'importance prise par 'analyse et la gestion des risques dans 'appréhension des systémes,
industriels, sociaux ou naturels. Ces tendances conduisent a une redéfinition du prestige des
différentes disciplines scientifiques. A partir d’'une étude longitudinale du cas des Ecoles
normales supérieures, Verschueren (2016) montre ainsi dans ces institutions les évolutions
« sociales » que connaissent la physique, la chimie et les mathématiques pour la période 1945-
1993.

De tels constats posent plusieurs questions quant a la place de la recherche dans la
formation des ingénieurs : quen est-t-il aujourd’hui ? Tous les secteurs sont-ils également
concernés ? Quelles sont les conceptions de la recherche et les disciplines qui prédominent
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dans les différents établissements? Les spécificités locales conduisent-elles a des
configurations particulieres ou bien observe-t-on une sorte de «hiérarchie disciplinaire
nationale »? Et plus précisément, dans quelle mesure les pratiques scientifiques des
enseignants-chercheurs alimentent-elles leurs orientations didactiques et pédagogiques ?

Je traiterai plus loin des enjeux écologiques et de la maniére dont ceux-ci peuvent étre
traduits en enjeux de formation (voir chapitre III), mais on peut d’ores et déja relever que ces
préoccupations semblent assez éloignées a I'époque du milieu dont j’ai essayé de reprendre a
grands traits la description. Le productivisme industriel qui parait devenir largement
majoritaire, voire hégémonique, dans les milieux politiques, économiques ou scientifiques,
vient s'imposer comme une réponse a la situation de reconstruction consécutive a la guerre. Il
rencontre aussi la logique de puissance et sa rhétorique modernisatrice. Sur le plan
idéologique, les intellectuels proches des courants démocrates-chrétiens?, jusque-la critiques
envers le modernisme, y adhérent avec enthousiasme (Boulat, 2013). Ils rejoignent en cela les
partisans, notamment gaullistes, d'un capitalisme d’Etat planificateur. Les communistes, s'ils
soutiennent le productivisme de la reconstruction, se trouvent relativement marginalisés
dans le milieu académique, notamment par rapport aux mouvements de scientifiques
réformateurs au coeur du colloque de Caen de 1956 qui trouve des relais dans différentes
institutions des IV® et V¢ Républiques (Verschueren, 2017). Autrement dit, on peut identifier
ce moment comme animé

par une foi scientiste et une « folie techniciste » jusque-la inconnue (le fantasme
d’'une «nature propre» et sans insectes grice au DDT par exemple) et,
symétriquement, par une contestation croissante et de plus en plus radicale, dans
les années 1960 et 1970, de lordre "capitaliste” et de la destruction de
'environnement.

(Bonneuil & Fressoz, 2016)

On peut s’interroger sur la porosité des ingénieurs a de tels discours critiques compte tenu
dela place qu’ils occupent dans cette accélération modernisatrice. En ce qui concerne la sphére
académique, on peut reprendre le parallele suggéré par Verschueren (2017) entre la situation
post-1945 et celle qui suit la défaite frangaise de 1870 : le monde académique évolue pour se
mettre au diapason des vainqueurs des grands conflits. A la fin du XIX¢ siécle, la référence
incontournable est alors la spheére culturelle germanique avec son modéle universitaire centré
sur la recherche et c’est en cette direction que les facultés francaises se réorganisent. La
deuxiéme moitié du XX siécle est par contraste celle du modele américain dont on consideére
quun des piliers de la puissance réside dans sa capacité a former en masse techniciens et

2 C’est notamment le cas du personnalisme historiquement représenté par la revue Esprit et dont le chef de file,
Emmanuel Mounier développe des théses sur les rapports entre espérance chrétienne et progres technique.
Ces theéses sont également développées par Jean Fourastié, un ingénieur trés actif dans le mouvement
modernisateur, trés influent au Commissariat au Plan.
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ingénieurs au service de I'industrie (Escudié, 2013). De nombreuses missions aux Etats-Unis
sont ainsi organisées afin d’envoyer fonctionnaires, ingénieurs, dirigeants d’entreprise et
chercheurs mieux comprendre les pratiques nord-américaines et les adapter au contexte
francais, tout en tirant parti des financements du plan Marshall (Boulat, 2013). De ce point de
vue, il faut relever la référence au MIT dans la création de 'INSA comme assez caractéristique
de cette fascination pour le modele étasunien. Pestre (2015) ne dit pas autre chose quand il
présente du point de vue de l'histoire des savoirs et des techniques le siecle 1914-2014 comme
un «siécle américain ». Quant aux grandes écoles d’'ingénieurs, celles-ci se retrouvent en
quelque sorte tiraillées entre leurs positions élitistes malthusianistes (la sélectivité des écoles
comme gage de qualité) et le mouvement de massification de l'enseignement supérieur et de
la recherche que demande la Big Science qui se met en place*. Par cette expression, parfois
traduite sous le nom de «science lourde », on désigne ce mouvement — dont le Projet
Manhattan (1942-1946) constitue un des archétypes® — par lequel 'Etat (et 'armée) deviennent
des acteurs essentiels des (techno)sciences en orientant et en finangant des programmes de
recherche, en procédant a la concentration de ces financements vers un nombre restreint de
projets d’envergure. Ceux-ci fonctionnent généralement avec du matériel et/ou des
infrastructures coliteuses nécessitant de grands investissements et sont opérés par des
équipes pluridisciplinaires pléthoriques hébergées dans de grandes institutions (laboratoires
et centres de recherches). Il faudrait s’interroger en particulier sur les différentes maniéres
dont les écoles d’ingénieurs, les plus anciennes comme les plus récentes, se sont adaptées a
cette nouvelle donne ety (re)formulent leur légitimité. De ce point de vue, peut-on ainsi encore
identifier des distinctions persistantes entre les écoles issues des différentes vagues de
création d’établissements ? Faut-il voir dans la nouvelle logique de puissance qui s'impose
aprés-guerre, un contexte tout taillé pour I'ingénieur francais dans sa généalogie militaire ?

Pour Duprez et ses coauteurs (1991), la distinction proposée par Pierre Bourdieu et Monique
de Saint-Martin en 1987 entre grandes écoles de la « grande porte » et de la « petite porte »
mérite d’étre nuancée du point de vue des débouchés de leurs éléves. Si les diplomés des
premiéres tendent a accéder plus rapidement a des postes de direction, les ingénieurs formés
dans années 60 et 70 paraissent également accéder a de telles responsabilités. Sur le long
terme, ces auteurs mettent en avant le mouvement d’augmentation de ses revenus qu'a connu
le groupe social des ingénieurs sur la période 1945-1990 par rapport a I'entre-deux-guerres.
Pour le cas des ENSAM, Day (1987, cité par Roby, 2014) note que celles-ci n’ont plus tout a fait
le r6le de promotion sociale des classes défavorisées quelles avaient pu avoir jusqu’au second
XXe siecle. Cela explique d’autant plus le recours sur cette période a la création de nouveaux
établissements recrutant sans passer par le systeme des concours comme je l'ai décrit plus
haut. Roby résume bien la maniére dont il faut voir ces mouvements périodiques de création

% Verschueren (2016) montre dans un article évoqué plus haut les impacts de telles transformations dans les
Ecoles normales supérieures, autres représentantes du modéle des grandes écoles a la francaise.

%5 On peut également penser aux différents grands projets liés au développement du nucléaire civil, a la conquéte
spatiale ou plus tard le séquencage du génome humain,

41



Partie 1

d’écoles, centrées a chaque fois sur la formation d’ingénieur de terrain qui répondraient aux
besoins des entreprises :

Grelon (1994b) rappelle aussi la répétition au cours de l'histoire, de nouvelles
créations d’Ecoles destinées & former des ingénieurs de terrain, proches de la
production. Les Ecoles des arts et métiers et les instituts universitaires, assurant ces fonctions
a leur création, se sont rapprochés des grandes Ecoles, éloignées de la formation d’ingénieurs
de terrain, en devenant des ENSAM et des ENSI*. C’est pourquoi, dans la décennie 1960,
ont été créées [les] ENI, puis dansla décennie 1990, les [formations d’'ingénieurs par
apprentissage ou FIP]. Le besoin en ingénieurs de production est un théme
récurrent. Ce mouvement pourrait s'expliquer par le fait que jamais ces Ecoles ne
se seraient satisfaites de former des ingénieurs de production, condition peu
valorisée dans la hiérarchie des Ecoles et auraient donc cherché a ressembler a leurs
grandes sceurs parisiennes, en élevant le contenu de leurs formations et en
modifiant leur mode de recrutement. La formation des ingénieurs pour la production
industrielle semble un vrai probléme et il faut toujours créer de nouvelles formations pour ce
type d’ingénieurs, toutes celles auparavant créées évoluant vers les sphéres plus convoitées de
ingénieur généraliste. La fonction d’ingénieur de production semble étre un mal
nécessaire plus qu'une situation désirée (Sautré, 1998). A ce propos, Birck (2006)
évoque une situation ol l'on serait « toujours a la recherche de la formation
"introuvable” des cadres intermédiaires, au-dessus du contremaitre autodidacte
mais moins généraliste que l'ingénieur sorti des grandes Ecoles traditionnelles ».

(Roby, 2014, p. 196, c’est moi qui souligne)

Le mécanisme analysé ici suggére un mouvement inéluctable par lequel les établissements
relevant du deuxiéme type de formation, plus appliqué, identifié par Shinn (1978, cité par
Lemaitre, 2003) finiraient par ressembler a ceux du premier type, plus prestigieux. Méme si
des différences continuent d’exister entre les écoles (concurrence oblige) et malgré quelques
exceptions, les formations d'ingénieurs convergeraient vers le modele de lingénieur
généraliste, du cadre polyvalent. Une telle convergence ne parait pas pour autant exclure la
rhétorique de la réponse aux besoins des partenaires économiques des écoles, bien au
contraire. Comme I'a montré Rollet (2007, cité par Roby, 2014) on retrouve une exceptionnelle
continuité dans les discours tenus par les écoles d’'ingénieurs sur la période 1943 et 2004,
jouant systématiquement sur les registres de la performance, de la compétitivité et de
Iinnovation. Roby (2014) indique toutefois quen dépit de la concurrence importante interne
au champ des écoles d’ingénieurs, celles-ci savent se montrer solidaires afin de lutter a
lextérieur et protéger leur modéle, notamment au travers de la Conférence des grandes écoles

26 Sur les ENSI, voir notamment Grelon (2021).
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(CGE), créée en 1969 pour résister a la réforme Faure? faisant suite aux événements de 1968%.
A Tappui de I'hypothése exposée plus haut, la durée des formations est un indicateur
intéressant a considérer. Ainsi les ENSAM allongent leur formation d’'une durée de trois a
quatre ans en 1950 (Grelon, 1987) et c’est 13 un mouvement général. Au début des années 60,
Aycoberry (1961, cité par Grelon, 1988) relevait que 14 % des écoles des ingénieurs forment leurs
diplémés en trois ans, 46 % en quatre et 40 % en cinq (en comptant les deux années
« réguliéres » passées en classe préparatoire). A la fin de cette décennie, plus aucune école ne
dipléme au niveau bac+3 et dix ans plus tard, la norme générale est passée a des formations
d’ingénieurs en cing ans a 'exception des ENI et des établissements formant les ingénieurs
des travaux agricoles. Les INSA suivent également ce mouvement d’allongement de la durée
des cursus, mais cela signifie-t-il pour autant que ces écoles convergent vers un modeéle plus
généraliste ?

1.5. Une place croissante pour les préoccupations
sociales et environnementales dans la formation
des ingénieurs ? (1970-2020)

A ma connaissance, la période des cinquante derniéres années n’a pas fait l'objet de
beaucoup de travaux qui couvriraient 'ensemble des écoles d'ingénieurs d’'un point de vue
historique et les chercheurs, et c’est mon cas dans cette these, ont plutét procédé par
monographies comme signalé en introduction. J’évoquerai ici brievement deux dimensions
que sont le développement des formations par apprentissage et la constitution de
groupements d’écoles avant de m’attarder plus longuement sur la thématique de la
« formation humaine » des ingénieurs, c’est-a-dire « lautre formation des ingénieurs® » au
sens de Derouet (2010, cité par Didier, 2017). Enfin la derniére arrivée de ces nouvelles
problématiques est sans doute la préoccupation environnementale (voir chapitre III). Ces
différentes dimensions montrent lactualité du questionnement sur les maniéres dont ces

7 Cette réforme prévoyait notamment la fusion et la réorganisation des établissements d’enseignement
supérieur, une mesure particuliérement impopulaire auprés des grandes écoles qui risquaient par-la de perdre
leur autonomie séculaire.

28 La réforme Savary de 1983 parait également constituer un moment important de démonstration de ces
capacités de résistance du milieu des grandes écoles selon Day (1987, cité par Roby, 2014).

» Par ces expressions, ces auteurs cherchent a englober 'ensemble des contenus qui visent moins a former le
professionnel que I'individu, ou encore tout ce qui sort du socle des sciences fondamentales et des sciences et
techniques de l'ingénieur. Autrement dit, cela regroupe un ensemble disparate parmi lesquelles on peut
compter dans une certaine mesure les sciences humaines et sociales, mais aussi les arts, les projets associatifs
ou citoyens, efc.
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transformations affectent les curriculums des différents établissements et conduisent a
penser a nouveaux frais les missions de la profession d’ingénieur.

Une transformation marquante des années 90 pour les écoles d’ingénieurs est sans doute
I'émergence des formations par apprentissage suite a la publication du rapport « Descombs »
en 1990. Sur ce sujet, on peut signaler en particulier les theses de Grandgérard en 1996 et de
Roquet en 1999 portant sur ce qui avait été qualifié de « nouvelles formations d’ingénieur ». Dans
la mesure ou ce type de formations représente désormais environ 15 % des ingénieurs
diplémés chaque année (Dillenseger, 2020) et se diffuse dans la majorité des écoles
d’ingénieurs, on peut s’interroger sur les spécificités de ces curriculums et sur leurs effets sur
les étudiants. Pour Bousquet & Grandgérard (1996, cité par Roby, 2014), ces formations
doivent étre regardées comme réellement pilotées par I'aval, c’est-a-dire par les entreprises
dans lesquelles les apprentis passent au moins la moitié du temps de leur formation. Delphine
Debuchy (2017) note quen dépit des avantages indéniables de lapprentissage que
reconnaissent les recruteurs des entreprises du batiment, la renommeée des écoles reste le
critere essentiel qui guide leurs choix d’embauche. Le point qui me semble notable ici est I'idée
selon laquelle l'apprentissage ne changerait en définitive pas grand-chose au profil de
lingénieur dans I'absolu mais constituerait surtout un accélérateur de la transition entre la
formation et 'emploi des jeunes ingénieurs. Dans un article plus récent, cette chercheuse
(Debuchy, 2022) s’intéresse dans une interprétation goffmannienne aux «stigmates de
lapprentissage » chez les jeunes ingénieurs et les stratégies avec lesquelles ceux-ci peuvent
essayer d'invisibiliser leur trajectoire de formation® pour se fondre dans la masse. Si mon
investigation ne s’est pas portée sur ce sujet, il me semble toutefois que de telles formations
pourraient constituer des terrains d’enquéte pertinents afin de juger de la force et des limites
de Teffet de milieu qui est une caractéristique essentielle de bon nombre d’institutions
éducatives (Durkheim, 1938 ; Chevallard, 2011a).

Un autre point que 'on peut relever et qui semble consubstantiel a I'intensification de la
concurrence dans le monde de I'enseignement supérieur (Normand & Villani, 2019) est la
constitution de groupements d’écoles. Dans cette logique de marque, les écoles qui ne sont
pas capables de « rayonner » par elles-mémes ont intérét a rejoindre des réseaux existants afin
d’améliorer leur visibilité*. Sile regroupement d’écoles autour de concours communs n’est pas
chose nouvelle et pouvait notamment s’observer apres 1968, la mise en réseau plus

*° Un tel phénomeéne serait particulierement marqué chez les jeunes ingénieurs issues de ces « nouvelles
formations d’ingénieurs » dont les institutions risqueraient d’apparaitre plus comme des fournisseuses
d’apprentis que comme des écoles d’'ingénieurs dignes de ce nom (Debuchy, 2022).

3 Par exemple, on peut penser a 'Institut national supérieur de chimie industrielle de Rouen qui devient 'INSA
de Rouen en 1985 non sans protestations d’'une partie de ses personnels qui estiment que cette évolution
conduirait & banaliser la spécialité de chimie et dégraderait 'image de I'école du fait d'un recrutement
désormais abaissé au niveau bac plutdt que sur concours. Du reste, ce cas donne aussi une idée du
positionnement des INSA dans la hiérarchie des écoles d’ingénieurs de I'époque. En 2003, I'Ecole nationale
supérieure des arts et industries de Strasbourg intégre elle aussi le groupe INSA.
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contemporaine parait constituer une évolution spécifique. Ainsi en 1989 se constitue la
fédération Gay Lussac rassemblant des écoles de chimie qui organisent en commun des 1993
un cycle préparatoire intégré ; en 1990 se constitue I'Intergroupe des Ecoles centrales ; et en
1996 celui des Ecoles des télécommunications qui fusionnera en 2012 avec celui des écoles des
Mines pour former I'Institut mines-télécom mais on peut aussi citer la création en 2003 le
réseau Polytech qui regroupe les écoles universitaires d’ingénieurs. De telles évolutions
interrogent sur la maniére dont les curriculums peuvent ou non faire l'objet de
transformations spécifiques dans le but de soutenir la logique de construction d’'une identité
propre au groupement d’écoles. De méme, on peut faire 'hypothese que la constitution de ces
fédérations plus ou moins structurées ne fait pas totalement disparaitre les mécanismes de
concurrence entre écoles a I'intérieur méme de ces groupes®.

Roby (2014) en menant son analyse des curriculums formels* de I'ensemble des écoles
d’ingénieurs, livre un panorama tres éclairant de la place des sciences humaines et sociales
(SHS) dans les différents établissements au début des années 2010. Elle souligne en particulier
que ces disciplines sont souvent présentées comme des « ouvertures » dans les formations
d’ingénieurs, ou encore dans un réle « supplétif », c’est-a-dire comme venant enrichir un coeur
de métier sans directement en faire partie. Autrement dit, les SHS sont intégrées dans les
curriculums dans une perspective généralement utilitaire, ce qui est a la fois un moyen qui
peut participer de leur justification dans un environnement qui leur est historiquement plutét
étranger, et une forme d’appauvrissement de leur diversité et de leur dimension réflexive. Une
autre fagon de voir I'intégration de ces savoirs liés aux SHS est pour Lemaitre (2003) 'angle du
développement personnel, ot il s’agit de renforcer les qualités humaines des éléves. La encore,
la dimension instrumentale peut aisément étre de mise, dans 'idée d’améliorer les capacités
de négociation et de gestion du personnel des futurs cadres ou encore leur adaptabilité a des
contextes variés sur le plan international. Roby (2014) reléve pour autant que la prise en
compte des questions de santé au travail reste limitée la ot on aurait pu s’attendre que celles-
ci présentent des intéréts pratiques pour préparer les éléves a leur future vie professionnelle.

La synthése proposée par Derouet & Paye (2010) montre pour les années 60 et 70 la vivacité
du débat sur cette «autre formation » qu'investissent différentes organisations en France,
mais qu'on retrouve aussi dans des arénes internationales comme I'Unesco ou la Société
européenne pour la formation des ingénieurs* (SEFI). Le débat porte tout aussi bien sur les
contenus que sur 'identité des enseignants supposés les prendre en charge, c’est-a-dire de
choisir entre des spécialistes liés au monde académique et des professionnels (mais doivent-

3 Le systéme de suggestion du moteur de recherche Google est d’ailleurs prompt a proposer la question « quelle
école est la meilleure dans le groupe X » dés lors que 'on cherche 3 se renseigner sur ces structures.

3 Pour une définition de cette notion, voir la section consacrée au chapitre II.

3 Cette association est créée en 1973 organise des conférences annuelles et publie une revue bimensuelle,
I'European Journal of Engineering Education. Si cette revue est dans un premier temps largement investie par
des ingénieurs, elle est progressivement surtout composée d’articles rédigés par des enseignants-chercheurs
qui interviennent dans les formations d’ingénieurs.
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ils étre eux-mémes ingénieurs ?) acculturés a ces sujets par leur expérience de terrain. Silaloi
Faure de 1968 éloigne un temps I'Université du monde industriel, il est d’autant plus important
aux yeux du patronat francais de développer la formation économique des futurs cadres au
service de la productivité, et d’ainsi enseigner la connaissance du fonctionnement des
entreprises et du management, cette nouvelle discipline venue des Etats-Unis. Des
associations professionnelles comme le Comité national de I'organisation frangaise (CNOF)
défendent spécifiquement les théories développées autour de la notion d’Organisation
scientifique du travail (OST) tandis que des organisations étudiantes comme la Fédération
nationale des associations des grandes écoles défendent plutét I'intérét de la culture générale
(des courants d’idées, des idéologies, des problémes politiques) d'une part et d’'une culture
professionnelle d’autre part (sciences économiques, droit, « commandement », langues), pour
laquelle les stages représentent un complément intéressant. Du c6té des syndicats de cadres,
la CGC prone quant a elle 'application d’'un prisme plus moral, d'une approche spiritualiste de
la technique et du progres (Derouet & Paye, 2010) Jen lien avec les principes portés par Gaston
Berger a 'INSA par exemple. L'UGICT-CGT est moins active dans le débat et s’interroge
surtout sur les intéréts du patronat a soutenir de telles évolutions de la formation des cadres.
La CFTC puis la CFDT (créée en 1964 comme branche sécularisée de la CFTC) s’opposent
fortement au management, jugé scientiste, et a la «direction par objectifs » au nom d'un
modele cogestionnaire de planification démocratique. La CFDT finira toutefois par revoir
progressivement ses positions et va jusqu’a promouvoir le management a la fin des années 8o
en considérant que celui-ci intégre désormais plus volontiers la réflexion éthique. Du point de
vue de la formation, les propositions de la CFTC et de la CFDT s’orientent vers une approche
plus centrée sur la citoyenneté, 'émancipation et la notion de responsabilité. Ainsi s’il y a
consensus sur la nécessité de développer les enseignements non techniques, les contenus font
largement débat. La controverse s’atténue progressivement dans un contexte ot les directions
d’établissements s’affirment davantage et font valoir leurs propres positions au travers
d’associations comme la CGE ou la Conférence des directeurs d’écoles francaises d’'ingénieurs
(CDEFI) fondée en 1976.

Les années 80 et en particulier 90 sont marquées, selon Derouet & Paye (2010), par la
référence a la figure de « I'ingénieur complet » dont les compétences en gestion de projet, en
relations internationales ou en comptabilité ne sont plus seulement un outil au service des
entreprises, mais aussi une arme dans la concurrence interprofessionnelle, notamment vis-a-
vis des diplomés des grandes écoles de gestion (Béraud et al., 2000).

Mais ce consensus serait difficilement explicable si 'on n’évoquait pas la menace
grandissante d’'une fragmentation du groupe professionnel en plusieurs branches
autonomes, et les réactions qu’elle suscite (recherche d’'une identité commune et
tentatives de formulation d’une figure emblématique de 'ingénieur). Ces tentatives
de renforcement discursif se font en paralléle d’un renforcement institutionnel par
la création d’'une série d’organismes, de comités d’experts, et de nouvelles
régulations.

(Derouet & Paye, 2010, p. 59)
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La CGE participe a la promotion des « humanités » dans les formations avec 'organisation
de journées de réflexion, de colloques*, d’ateliers récurrents ou encore d’'une charte (Giré et
al.,1996). La CDEFI se positionne aussi sur ce sujet : par exemple en 2002 dans sa participation
a un rapport de Commission européenne, elle met en avant les sciences humaines et sociales,
notamment comme un levier pour attirer les étudiantes dans les formations d'ingénieurs
(Derouet & Paye, 2010).

Mais il faut aussi relever I'implication de la CTI en 1997 qui formalise des criteres
d’accréditation spécifiques en ce sens dans son premier guide de «Références &
Orientations » ou elle demande « un temps significatif de formation académique dans des
disciplines non directement liées a la spécialité (langues, gestion, économie, communication,
entrepreneuriat, éthique, propriété intellectuelle...)» (CTI, 1997, p. 32, cité par Derouet &
Paye, 2010). Parla suite, le référentiel va jusqu'a prescrire qu'un volume de 20 3 30 % des heures
de formation soit dévolu a la « formation non-technique ». Par rapport a la CGE ou la CDEFI,
la CTI dispose d'une autorité singuliére auprés des établissements, de par son role
d’accréditeur. En particulier dans le cas de I'éthique, Christelle Didier (2017) montre que les
injonctions ne semblent pas avoir eu d’effets notables malgré une introduction des 1995 et sa
réitération depuis lors dans les textes d’orientation de la CTI. En se penchant plus précisément
sur les rapports d’évaluation des établissements, la question de I'éthique parait étre peu
évaluée par les experts qui insistent plutot sur les SHS en général. Cet exemple vient nuancer
le pouvoir prescriptif que 'on pourrait préter aux orientations de la CTI, mais en raison du
manque de travaux s'intéressant de fagon spécifique au réle de cette association dans la
période récente, il parait difficile de trancher sur son impact réel sur les formations. Si on peut
ainsi discuter le bilan de ces injonctions, on ne peut toutefois pas nier le travail de réflexion
sur cette « formation non-technique » qui se déroule dans et autour de la CTI. En 2009, un
groupe de liaison sur les SHS est créé avec 'appui du réseau Ingenium qui entend promouvoir
les recherches dans ces disciplines conduites a I'intérieur des écoles d’ingénieurs portant sur
la profession et ses écoles (Dubois & Vitali, 2018). Signe de ce partenariat, en particulier, on
retrouve le triptyque proposé par Denis Lemaitre* (2003) dans le cahier complémentaire du
R&O de 2010.

3 En particulier voir le colloque de 1996 « Humanités et grandes écoles » qui se tient a 'INSA Lyon, a l'initiative de
son directeur et de celui de I'Ecole Centrale de Lyon (Giré et al., 1996). Il est notable de constater le travail de
réflexion et de positionnement dont fait état le Centre des Humanités de 'INSA Lyon a cette occasion. Cela
marque une implication forte des premiers acteurs de 'autre formation des ingénieurs.

3¢ Ce dernier est d’ailleurs le président fondateur du réseau en 2006. Il est professeur en sciences de 'éducation
et exerce ses fonctions en école d’'ingénieurs (ENSTA Bretagne puis Ecole Navale), il est rattaché au laboratoire
FOAP, lui-méme soutenu par des établissements non sans liens avec les ingénieurs : le CNAM, 'ENSTA
Bretagne et I'Institut Agro Dijon (cf. http://reseau-ingenium.fr/ et https://foap.cnam.fr/).
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Si 'on reprend ce triptyque d’idéaux-types de la formation humaine des ingénieurs
(humanités, développement personnel et « sciences humaines et sociales pour 'ingénieur »),
Lemaitre lui-méme (2021) ou Roby (2014*) semblent marquer une préférence pour le troisiéme
pole en soulignant en particulier les intéréts que les écoles auraient a tirer a intégrer de plain-
pied la composante recherche dans ces disciplines au sein de leurs équipes enseignantes.
Autrement dit, il s’agirait de légitimer cette autre formation en assumant une stratégie de
professionnalisation académique de ses enseignants (autour du profil de l'enseignant-
chercheur). Que I'on ne comprenne pas mal cette proposition, il ne s’agit pas la d’enseigner la
sociologie ou la philosophie universitaires aux éléves de ces écoles mais plutdt de légitimer et
de renforcer un corpus déja la de « SHS spécifique au milieu ingénieur » selon I'expression
qu'utilisent Derouet & Paye (2010). Si Roby (2014, p. 346 et suivantes) notait que celles-ci
étaient surtout organisées autour de préoccupations instrumentales avec des signifiants
récurrents comme « entreprise », « innovation » ou « management », un renforcement des
approches critiques et réflexives alimentées par les recherches en SHS pourrait en définitive
apporter beaucoup aux éleves, dans un sens qui ne se réduise pas au seul futur métier
d’ingénieur. Les analyses sur l'autre formation des ingénieurs sont sans doute a reprendre
aujourd’hui, notamment au regard des évolutions rapides que la prise en compte croissante
des enjeux socio-écologiques suscitent dans I'enseignement supérieur (voir chapitre III).
Comment les écoles d’ingénieurs renouvellent-elles leurs curriculums face a de nouveaux
enjeux de formation ? La question du développement de recherche en SHS semble renouveler
des interrogations déja relevées a propos de l'institutionnalisation de la recherche dans les
écoles d’'ingénieurs dans les années 1970 : comment les identités multiples des formateurs
affectent-elles leurs pratiques d’enseignement mais également les curriculums dans lesquels
ils interviennent? Qu'en est-il de la double activité académique d’enseignement et de
recherche de ce point de vue ? Plus singuliérement, la notion de « discipline » en tant que telle
qui apparait ici comme 2 mettre en discussion (Lemaitre, 2015) : quel est le role d’'une
institution locale dans la définition d’une discipline scientifique ? Quels sont les liens entre
(lespace local de) l'enseignement et (la structure nationale voire internationale de la
communauté de pairs avec qui se pratique) la recherche et comment les enseignants-
chercheurs composent-ils avec cette double loyauté (Menger et al., 2017) ? Et symétriquement,
quelles sont les contributions des disciplines des enseignants-chercheurs aux curriculums
dans lesquels ils interviennent? Comment ces intervenants mettent-ils en relation ces
différentes institutions avec leurs préoccupations respectives? A quels choix sont-ils
confrontés et comment y répondent-ils ?

¥ Voir en particulier p. 489-490 et p. 506-507.
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1.6. Les écoles d’ingénieurs et leurs enseignants
aujourd’hui

Silon cherche a pousser plus avant ces questionnements sur les liens quentretiennent les
curriculums avec ceux qui leur donnent en quelque sorte vie, la question des identités
professionnelles des formateurs apparait comme un premier moyen d’y voir plus clair. Qui
sont donc les enseignants des écoles d’ingénieurs ? Comment jouent-ils ce role ? La littérature
disponible ne fournit malheureusement pas de réponse exhaustive, mais donne quelques
reperes que je vais présenter ici.

Dans la continuité des considérations de la section précédente, on peut s’arréter plus
précisément dans un premier temps sur 'identité des enseignants de l'autre formation des
ingénieurs, notamment vis-a-vis des débats relevés par Derouet & Paye (2010) pour les années
60 et 70 ou l'identité de ces formateurs faisait débat. Commencons par examiner le cas sans
doute le mieux documenté que constitue celui des enseignants-chercheurs en SHS dans les
écoles d’ingénieurs. Roby (2014, p. 377-399) identifie que 58 écoles d’'ingénieurs sur les 191
(30,4 %) présentent des activités de recherche en SHS ou assimilées et dont on peut inférer
quelles proposent des postes d’enseignants-chercheurs dans ces champs disciplinaires.
Parmi celles-ci, 16 affichent uniquement des recherches dans les sciences de gestion ou
Iéconomie. L'autrice note d’ailleurs qu’il ne semble pas exister de liens particuliers entre
Iexistence de telles activités de recherche et la structuration d’un pole d’enseignement ou un
département spécifiquement consacré aux SHS ou assimilées. En revanche le ministére de
tutelle parait étre plus déterminant dans le développement de telles activités : les écoles liées
aux ministéres de la Défense, de 'Agriculture, de I'Ecologie ou de I'Industrie ont ainsi bien
plus fréquemment un volet recherche en SHS. De méme ces activités sont plus présentes dans
les écoles généralistes et les écoles liées au monde agricole et forestier (en lien avec les
développements précoces de la sociologie rurale des les années 50). Ces premiers éléments
suggeérent que les enseignants-chercheurs de SHS ne représentent qu’'une part limitée des
intervenants dans la formation non technique des ingénieurs. Les données ne permettent pas
vraiment de statuer sur le réle joué par d’autres intervenants potentiels, parmi lesquels on
peut envisager les professeurs agrégés (en sciences économiques et sociales, en gestion, en
philosophie, en lettres classiques ou modernes, en histoire ou en géographie) et professeurs
certifiés (en langues, en sciences et techniques des activités physiques et sportives (STAPS),
etc.) ou encore des intervenants issus des mondes professionnels que devraient fréquenter a
terme les diplomés (ingénieurs en poste ou non, managers, consultants, directeurs des
ressources humaines...).

Du point de vue des intervenants de la formation technique et scientifique des ingénieurs,
la littérature semble surtout avoir considéré cette question a partir d’approches
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monographiques autour de quelques exemples sur des périodes particuliéres. S’il est difficile
de généraliser ces résultats pour I'époque contemporaine, il en ressort toutefois une tendance
marquée 2 lautorecrutement que Roby (2014) tient pour commune a la plupart des écoles
d’ingénieurs. Veltz (2007, cité par Roby, 2014) et Goujon & Odinot (2007, cité par Roby, 2014)
relévent ainsi pour I'Ecole nationale des ponts et chaussées quaucun universitaire n’a fait
partie du corps professoral entre 1960 et 2000, corps d’ailleurs composé pour les deux tiers de
polytechniciens et a 60 % d’anciens éleves de I'école, ces deux caractéristiques étant
cumulables. A IInstitut national agronomique de Paris-Grignon®, Vincent (1996, cité par
Roby, 2014) retrouve 50 % d’anciens éléves parmi les enseignants. Le phénomeéne
d’autorecrutement parait également marqué a I'Ecole nationale supérieure de mécanique de
Nantes — aujourd’hui Centrale Nantes — ou a I'Ecole spéciale des travaux publics (ESTP)
(Champeau, 2001, cité par Roby, 2014 ; Vacher, 2009, cité par Roby, 2014). Le développement
de la recherche dans les écoles d’'ingénieurs depuis les années 1970 parait toutefois étre un
facteur de diversification des recrutements dans la mesure ot peu d’'ingénieurs poursuivent
des études doctorales, sésame nécessaire a 'accés aux postes d’enseignants-chercheurs. Jean-
Claude Moisdon (Faucheux & Forest, 2007), longtemps directeur du Centre de gestion
scientifique (laboratoire de sciences de gestion) de I'Ecole des mines soulignait ainsi que les
doctorants passant des théses dans les écoles d’'ingénieurs ne venaient alors que rarement des
établissements eux-mémes. Lorsque ceux-ci en viennent a enseigner (comme enseignants-
chercheurs ou contractuels) dans I'école d'ingénieurs ot ils ont passé leur thése, faut-il
compter ces intervenants au titre d’'une forme d’autorecrutement au sens que I'entendent les
auteurs mentionnés plus haut ? Faute de travaux portant spécifiquement sur les socialisations
professionnelles des jeunes doctorants en fonction de I'établissement ou ils font leurs études
de troisiéme cycle, il est difficile de savoir si préparer une thése dans une école d’ingénieur
conduit ou non a en adopter la culture institutionnelle. En revanche, il est possible que la
stagnation puis la réduction du nombre de postes d’enseignants-chercheurs entamée depuis
la fin des années 2000 (Academia, 2021) ait poussé les candidats a ces titularisations a postuler
y compris dans des établissements quils connaissent mal, ou qui n’auraient pas été leurs
premiers choix d’affectation.

La question de 'autorecrutement par les établissements a par ailleurs été explorée par une
équipe de chercheurs en sociologie (Menger et al., 2017) sur la période 1984-2014 autour du cas
particulier des enseignants agrégés et certifiés du secondaire affectés dans le supérieur (ESAS
ci-apres). Cette catégorie de personnels représente une part non négligeable des effectifs des
établissements du supérieur : en moyenne elle constitue 12 % des personnels exergant une

38 Cette école a été réorganisée en 2007 pour former avec 'Ecole nationale supérieure des industries agricoles et
alimentaires (ENSIA) et I'Ecole nationale du génie rural, des eaux et des foréts (ENGREF) un nouvel
établissement du nom d’AgroParisTech aussi dénommé « Institut des sciences et industries du vivant et de
environnement »
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mission d’enseignement en 1984, leur part passe a 20 % au début des années 90 et se stabilise
depuis lors®. Cette proportion varie en fonction des établissements : en 2013, ils représentent
12 % des effectifs enseignants a 'université et 18,4 % en école d’'ingénieurs (respectivement 13,2
% de professeurs agrégés (PRAG) et 5,2 % de professeurs certifiés (PRCE)). Du point de vue des
disciplines, en se concentrant sur les filiéres assimilées aux sciences pour 'ingénieur, les ESAS
représentent 20,1 % des enseignants du domaine (14 % de PRAG, 6,2 % de PRCE). A titre de
comparaison et pour reprendre des disciplines représentées dans les écoles d’ingénieurs, on
trouve des proportions qui montent a 55,6 % pour les filiéres linguistiques anglo-saxonnes, 40
% en lettres modernes et classiques, 26,1 % en sciences économiques, sociales et de gestion,
25,7 % en philosophie, 23,5 % en mathématiques, 10,1 % en physique et chimie, 7,4 % dans les
sciences de la vie et de la Terre, sciences de 'éducation ou encore sciences de I'information et
de la communication et pour finir 1,7 % en informatique. Un coup d’ceil rapide a ces chiffres
permet de saisir une certaine asymétrie en la matiére entre les disciplines rattachées aux
facultés de lettres par rapport aux facultés de science. Menger et ses coauteurs (2017) ont
étudié 'hypothése selon laquelle cette catégorie de personnels pourrait constituer un marché
interne sélectif pour les établissements a partir des profils accédant au corps des maitres de
conférences (MCF). Si l'occupation d'un poste de professeur dans le secondaire semble
constituer un atout pour accéder aux carrieres d’enseignant-chercheur (E-C) en facultés de
lettres et sciences humaines (Charle, 1994, cité par Menger ef al., 2017), la situation est
différente pour les facultés des sciences ou les nouveaux MCF n’étaient qu'a 3,2 % titulaires
dans l'enseignement secondaire*. Comme le notent ces auteurs :

Les sciences ont historiquement eu recours a des formules d’emploi et des
catégories de personnels qui couvraient les besoins d’enseignement et de recherche
de manieére trés différente des facultés de droit-économie-gestion, et surtout des
facultés de lettres (Verneuil, 2005). Cette différence s’est maintenue. [...] Dans ces
derniéres, augmentation spectaculaire des contrats postdoctoraux, dans un
contexte de financement sur appel a projets concurrentiel, nourrit 'allongement
des séquences probatoires de préprofessionnalisation précaire et élargit le bassin
de recrutement national et international des candidats aux emplois stabilisés
(Stephan, 2012 ; Powell, 2015). (Menger et al., 2017, §33-34)

Ces remarques sur les facultés des sciences contrastent quelque peu avec les constats
relevés plus haut sur l'autorecrutement dans les écoles d’ingénieurs. A propos des formations
a PENS Cachan* (devenu ENS Paris-Saclay en 2014) - principal établissement a préparer ses

% Pour le détail de ces chiffres, se référer a la publication de Menger et al. (2017). En particulier ceux-ci soulignent
que les effectifs mesurés des personnels de 'enseignement supérieur et de la recherche sous-estiment 'emploi
temporaire dans le corps enseignant (doctorants non contractuels, postdoctorants...). En 2013, le corps des
ESAS rassemblait plus de 63 000 personnes.

4 Dans la mesure ou les classes préparatoires aux grandes écoles sont traditionnellement attachées aux lycées -
hormis le cas des classes préparatoires justement dites « intégrées » aux écoles — on peut s'interroger sur la
maniére dont ceux-ci sont classés vis-a-vis des catégories proposées ici.

“ Devenu a partir de 2014 ENS Paris Saclay. Celle-ci prépare également a la plupart des autres agrégations.
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étudiants a 'agrégation de sciences pour I'ingénieur, Albe et ses coauteurs (2013) relévent « une
rupture historique de la double mission de 'ENS de Cachan de former a la recherche et a
lenseignement secondaire » du fait de l'éloignement croissant entre les disciplines de
recherche et celles du secondaire. Sil'on se restreint au cas des ESAS, quelques interrogations
par rapport aux particularités de ces établissements peuvent étre soulevées : les professeurs
agrégés et certifiés sont-ils davantage présents dans les premieres années de formations en
cinq ans par rapport aux écoles accessibles uniquement sur concours deux ans apres le
baccalauréat ? Quelle est la place de ces enseignants dans le corps professoral des différents
établissements ? Quels sont les rapports aux savoirs scientifiques et techniques des ESAS et
différent-ils de ceux des enseignants-chercheurs ? Dans quelle mesure les anciens éléves d’'une
école d’ingénieurs enseignent-ils dans celle-ci sous le statut ' ESAS ? Les chiffres présentés ici
ne permettent toutefois pas non plus de se donner une idée de la répartition des ESAS en
fonction des disciplines dans les écoles d'ingénieurs.

Plusieurs dimensions resteraient a élucider comme la part de I'emploi temporaire, ou
encore le cas des vacations qui semble recouvrir des réalités contrastées qui mériteraient qu’'on
s’y arréte plus précisément. S'il semble en I'état difficile d’évaluer la diversité des contributions
des intervenants vacataires dans 'enseignement supérieur et dans les écoles d’ingénieurs*, le
cas des enseignants-chercheurs francais en général a fait quant a lui 'objet de nombreux
travaux. La sociologie s’est notamment intéressée en particulier aux évolutions des identités
professionnelles et aux recompositions institutionnelles dans le contexte néolibéral de la
nouvelle gestion publique aussi connue sous son nom anglais de new public management (Bezes
etal., 2011). Si je ne prétends pas ici faire une revue détaillée de cette littérature foisonnante,
il s’agit d’'un contexte important a prendre en compte que je présenterai surtout en reprenant
la syntheése qu'en livrent Julien Barrier et Emmanuelle Picard (2020). De fagon préliminaire, il
faut souligner que le régime disciplinaire de P'université s’est recomposé tout au long du XX®
siécle, en lien avec les évolutions relatées plus haut, dans le sens d’'une institutionnalisation de

# 1] gagit d’ailleurs d’un critére d’évaluation de la CTI qui demande aux écoles de préciser le nombre d’heures de
formation dispensées par des « enseignants professionnels d’entreprises » «issus du milieu socio-économique afin
dassurer des enseignements de spécialisation ou a vocation professionnalisante » (CTI, R&O 2022, p12). Une
exploitation statistique des données publiées a 'occasion des vagues d’évaluations de la CTI pourrait permettre
d’obtenir des éléments de réponse a la question posée plus haut sur l'identité des formateurs en école
d’ingénieur.
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nouvelles disciplines, notamment celles des sciences de lingénieur® (Picard, 2020). A ce
découpage administratif qui donne une grande autonomie de gestion aux enseignants-
chercheurs, correspond un mouvement de différenciation des éthos professionnels et des
pratiques d’enseignement et de recherche (Barrier & Picard, 2020). L'écart entre les facultés
de sciences et les facultés de lettres et sciences humaines — ces dernieres, historiquement
moins structurées autour de la recherche — se creuse en particulier dans les années 60 avec des
investissements spécifiques dans les premiéres en cohérence avec le soutien de I'Etat a
Iindustrie. Malgré les projets des planificateurs qui ambitionnaient de développer les filiéres
scientifiques et techniques, dans les faits, ce sont plutdt les étudiants en lettres, sciences
humaines et sociales et commerce qui se sont multipliés. Une telle tendance se maintient
d’ailleurs encore aujourd’hui. Avec les années 90, le soutien apporté par les pouvoirs publics
aux formations professionnalisantes et les choix d’orientation des étudiants conduisent a une
recomposition disciplinaire sur le plan démographique. Pour Barrier et Picard (2020) il s’agit
d’'une divergence entre les disciplines dites fondamentales (maths, langues anciennes,
physique) qui perdent en effectifs enseignants et les domaines « revendiquant une proximité
avec le monde socio-économique au sens large » qui se développent (sciences de 'ingénieur,
STAPS, sciences de I'éducation, informatique).

Aux identités disciplinaires des enseignants, depuis la fin des années 80, il faut aussi
ajouter le parameétre du type d’établissement ol ceux-ci sont en poste. Les auteurs constatent
ainsi une dichotomie entre les établissements classiques et les nouveaux établissements
(antennes d'universités, IUT, nouvelles universités) créés pour répondre a la forte
augmentation des effectifs et du profil des étudiants de cette décennie (voir aussi Viaud, 2015).
Si les premiers favorisent l'activité de recherche de leurs personnels, les enseignants-
chercheurs en poste dans les seconds se trouvent plus absorbés par leurs missions
d’enseignement. C’est 13 un constat que relevaient aussi Menger et al. (2017) en particulier dans
les IUT et dont ils suggerent que I'on peut le généraliser a 'ensemble des filieres sélectives et
professionnalisantes. L'investissement pédagogique éloignant les personnels « de la tension
de role entre enseignement et recherche propre au travail académique en université » (§22).
L'autonomie croissante des universités avec la loi LRU de 2007, les plans campus et les
politiques « d’excellence » de la décennie suivante participent aussi a accentuer les disparités
entre les établissements et leurs personnels. La généralisation des appels a projets et de
financements focalisés sur une poignée d’institutions académiques génére des inégalités a la

# On passe ainsi d’une dizaine de disciplines dans 'entre-deux-guerres a une trentaine au tournant des années
70 avant de monter dans les 80 au moment de la création du CNU en 1987. On en dénombre aujourd’hui 81. Si
de nouvelles disciplines émergent de fagon plus autonome (I'urbanisme en 1970, les sciences de I'information
et de la communication (SIC) ou I'informatique en 1979, les sciences et techniques des activités physiques et
sportives (STAPS) en 1986, l'architecture dans les années 2000..), d’autres suivent plutdt une trajectoire de
ramification ot des sous-disciplines prennent leur autonomie. C’est le cas des langues en 1979 mais aussi
surtout des biosciences, de la chimie et des sciences physiques dés 1970 puis a I'occasion des arrétés de 1972,
1976, 1979 et 1987. Voir en particulier le mémoire d’habilitation a diriger des recherches d’Emmanuelle Picard
(2020) avec notamment dans son annexe un intéressant tableau de synthése des découpages successifs en
sections disciplinaires au cours du XX° siecle.
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fois entre les établissements mais aussi en leur sein, entre les laboratoires et entre les
personnels, accentuant les inégalités de genre et de disciplines (Harroche, 2023). En faisant
de la recherche un critere essentiel d’évaluation, ces politiques publiques ont renforcé la
hiérarchie des activités entre recherche et enseignement pour Barrier et Picard (2020). Entre
enseignants-chercheurs de rang A (professeurs d’'université, PU) et de rang B (maitres de
conférences ou MCF), le clivage parait diminuer dans la mesure ot les restrictions budgétaires
ont conduit 2 inciter les MCF a s’investir dans la recherche de financements. De facon
tendancielle, les PU préferent enseigner dans les deuxiemes cycles de formation et prennent
en charge des responsabilités administratives plus valorisées (David, 2019). Viaud (2015) note
méme que les formations de premier cycle tendent a recourir de plus en plus a des vacataires.
En revanche, la limitation des postes de titulaires a eu pour conséquence de renforcer le
recours a des personnels contractuels plus ou moins précaires en enseignement (de 20 % des
postes entre 1999 et 2007 a 25 % en 2017) comme en recherche. Ces transformations du milieu
de I'enseignement supérieur et de la recherche paraissent générer un malaise croissant, y
compris chez les personnels des disciplines les moins mal loties. Barrier et Picard (2020)
évoquent ainsi le paradoxe de ces changements qui accroissent les inégalités entre les
membres de la profession tout en renforcant un sentiment d’unité — malgré des pratiques
d’engagement différenciées entre SHS et sciences expérimentales — face a la dégradation
généralisée des conditions de travail.

Lautre évolution concomitante aux politiques publiques «d’autonomie» des
établissements est la constitution d’une strate d’enseignants-chercheurs de plus en plus
spécialisée dans l'exercice de fonctions managériales, notamment la direction
d’établissements. Distincts des mandarins critiqués dans les années 60, ceux-ci sappuient
volontiers sur des experts de la gestion et tendent a défendre des valeurs de mise en
concurrence et de mesure de la performance. Bordes (2022) reléve de telles évolutions plus
spécifiquement au niveau des représentants de la Conférence des Présidents
d’Université* pour qui les débouchés administratifs sont de plus en plus importants :

Le tournant professionnel accentue un peu plus les liens de carriéres qui unissent
le monde des présidents a celui de la haute administration. Ces praticiens de
Pautonomie forment un vivier précieux pour le ministere d’autant que, pour eux, le
«retour a la paillasse » de 'enseignement et de la recherche devient de plus de plus
difficile aprés la profonde inflexion de carriére qui les a amenés, pendant plusieurs
années, a se spécialiser dans les savoirs et techniques administratifs y compris bien
en amont de leur présidence (par des directions d’unités ou des fonctions de vice-
présidence par exemple). Désormais seuls 26 % (contre 42 % pour la premiére
génération) des présidents retournent a 'enseignement et 61% poursuivent leur
mandat par une fonction administrative. Ce renforcement de l'interdépendance
entre présidents et ministere n'est pas un fait nouveau dans I'histoire de la CPU (elle

4 Devenue en 2023 « France Universités »
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est déja en place des ses origines), mais elle s’accentue 2 mesure de la
transformation de la configuration universitaire.

(Bordes, 2022, §16)

Ces différentes évolutions nationales mais aussi partagées en partie au niveau européen
peuvent étre interprétées avec Romuald Normand et Marialuisa Villani (2019), qui mettent
laccent sur les injonctions a 'adoption d’« un nouvel esprit entrepreneurial », comme une
reconfiguration du professionnalisme universitaire. Ces deux auteurs évoquent ainsi le
passage d'un «professionnalisme de métier» centré sur le statut et l'autonomie des
enseignants-chercheurs ainsi que le controle par les pairs 3 un «professionnalisme
d’organisation» qui fonctionne sur des logiques standardisées de qualité et de
responsabilisation des personnels académiques. Il valorise des modes d’actions comme la
coopération élargie avec les parties prenantes — ou stakeholders — des curriculums, la
participation a des projets collectifs mais aussi des finalités comme la satisfaction des besoins
des étudiants. Une telle interprétation est intéressante en ce qu'elle parait mettre en avant un
certain nombre de points qui convergent avec la logique des écoles d’'ingénieurs que j’ai essayé
de mettre en avant (réputation de I'établissement, investissement temporel fort dans le
curriculum par les enseignants). On peut noter dans cet ordre didée l'«inventivité
pédagogique des écoles d’ingénieurs » (Lemaitre, 2022) qui se sont appropriées tot des
dispositifs comme la pédagogie de projet ou la classe inversée. De ce point de vue, on peut se
demander si les écoles d’ingénieurs n'ont pas préfiguré en quelque sorte ce modele qui se
diffuse dans les universités frangaises qui n’est 13 encore pas sans emprunter bon nombre de
références au monde académique outre-Atlantique dont j’avais déja signalé I'influence tout au
long du XX siecle.
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2. L'Institut National des Sciences Appliquées
de Lyon

2.1. Les « péres fondateurs » : Jean Capelle et Gaston
Berger

Comme je I'ai montré plus haut, I'Institut national des sciences appliquées de Lyon (INSA
Lyon) est un des établissements créés a la faveur du productivisme d’aprés-guerre, dans un
moment ol I'enseignement supérieur s’integre pleinement dans les politiques planificatrices.
Au nom du développement industriel, le discours d’alors insiste sur le besoin pour le pays de
disposer d’ingénieurs et de techniciens compétents, capables de faire les liens entre les
nécessités techniques de I'industrie et les innovations scientifiques qui ouvrent de nouvelles
perspectives (Escudié, 2013). Dans la deuxiéme moitié des années 50, de tels discours sont
relayés par le CSRSPT, la Commission au Plan, des revues spécialisées ainsi qu'a 'Assemblée
nationale (Viatte, 1957, cité par Chouteau et al., 2011). Par ailleurs, la création des nouveaux
établissements supposés former ces élites techniques est également une réponse a
linterprétation de la défaite frangaise de 1940 comme marquant la faillite des élites
traditionnelles. Contre celle-ci, il apparait nécessaire de promouvoir une logique
méritocratique dans d’autres termes que ceux des concours des grandes écoles, plus
égalitariste afin d’élargir la base sociale dans laquelle sont recrutés les éléves. Si on pouvait
déja compter plusieurs écoles d’ingénieurs sans concours avant la Deuxieme Guerre
mondiale, celles-ci étaient plutdt rares (Chouteau ef al., 2011) et restaient méprisées par les
autres écoles d’ingénieurs (Grelon, 1987).

Ces préoccupations se révelent bien présentes chez les instigateurs de la création de
Iétablissement que sont Jean Capelle et Gaston Berger. En 1983, pour 'anniversaire des vingt-
cing ans de l'institut, est publié un livre édité par I'association des anciens éleves de l'institut®,
écrit par René Boirel, enseignant-chercheur en philosophie a 'INSA. Boirel (1983) met
beaucoup en avant la personne de Jean Capelle qui est véritablement présentée comme a

l'origine des valeurs qu'il associe a 'INSA Lyon a savoir la complémentarité entre humanités

4 L’Association des Ingénieurs et Diplomés de 'INSA de Lyon (AIDIL) est créée avec la sortie de la premiére
promotion d’éléves en 1961, elle se nomme aujourd’hui « Alumni INSA Lyon ». https://www.alumni-insa-

lyon.org/
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et sciences, la volonté de démocratiser* le diplome d’ingénieur contre Iélitisme et le
traditionalisme rigide des grandes écoles, les vertus de la formation par la recherche ou encore
Iengagement de I'établissement dans « 'éducation permanente? » en lien avec les entreprises.
Le recrutement 2 la sortie du baccalauréat, a partir du livret scolaire et d’'un entretien en
présence d'un ingénieur, d’'un enseignant de I'école et d’'un psychologue, est pour Capelle, en
lien avec les travaux de caractérologie développés par Gaston Berger, le moyen de recruter des
éléves inventifs et dynamiques en valorisant aussi l'intelligence concréte et pas seulement la
capacité d’abstraction (Capelle, 1958, cité par Chouteau ef al. 2011). Les positions du recteur
font aussi état de son intérét pour les modeles anglais, allemands et belges de la formation des
ingénieurs, quil utilise comme points de comparaison pour expliciter les orientations
curriculaires poursuivies dans le cadre de 'INSA. Dans la préface qu'il écrit pour le livre de
Boirel (1983) publié peu avant son déces, et comme le soulignent Joelle Forest et Michel
Faucheux (2007), Jean Capelle fait explicitement référence a Pierre Mendés-France* (dontil a
été question plus haut), a Louis Armand et 2 Henry Le Chatelier. Revenons rapidement sur ces
deux derniers personnages.

Armand (1905-1971) est un polytechnicien, auréolé d’'un parcours dans la Résistance, ayant
dirigé la SNCF de 1949 a4 1958. C’est d’ailleurs a ce titre qu'il est présent au colloque de Caen en
1956 (Verschueren, 2017). Il devient par la suite un personnage médiatique publiant des essais
sur des sujets variés. Il est un proche de Gaston Berger, tous deux sont liés par leur intérét
mutuel pour la prospective dont Armand promeut le développement a 'Ecole polytechnique.
Pour cerner un peu mieux le personnage, on peut aussi relever avec Moatti (2017) qwArmand
concentre les critiques d’auteurs situationnistes comme Raoul Vaneigem qui le dépeignent
aux coOtés de Gaston Berger ou Jean Fourastié en « futuriste bourgeois » (1967, cité par Moatti,
2017) faux prophete de la fin de la lutte des classes mais aussi par Pierre Bourdieu et Luc
Boltanski. Dans leur ouvrage de 1976, La production de lidéologie dominante, ceux-ci le
considérent comme un représentant exemplaire du défenseur de la doxa d’alors, faite de

4’ INSA Lyon en 1963 compte 21 % d’éléves enfants d’ouvriers et d’agriculteurs, soit 9 % de plus que les universités
francaises (Boirel, 1983).

4 On dirait plutét « formation continue » aujourd’hui, mais 'expression « éducation permanente » renvoie aussi
a une revue éditée par le CNAM depuis 1969. Cette revue a été créée d’ailleurs par Bertrand Schwartz, qui a été
directeur a 'Ecole des mines de Nancy (voir supra) et directeur du CUCES 2 partir de 1960. On peut ainsi y voir
un rapprochement suggéré par lauteur entre les deux personnages. A 'INSA Lyon, une structure dédiée a la
formation continue sera créée au début des années 60 sous le nom de Centre d’actualisation Scientifique et technique
(CAST) dirigée par 'AIDIL jusqu'au tournant des années 90 ol ce centre devient une société anonyme sous le
nom d’INSACAST (Entretien avec la directrice administrative de la formation continue de I'INSA Lyon le
23/02/2022).

# 1] faut relever a ce propos que la citation que Capelle reprend de Mendés-France — et une de Pierre Piganiol,
directeur de la recherche de Saint-Gobain et premier délégué général a la recherche scientifique et technique
aprés 1958 — proviennent du numéro spécial de la revue proche des radicaux La Nef publié en 1954 que
Verschueren (2017) identifie comme un des jalons de I'alliance des scientifiques réformateurs avec les pouvoirs
politiques.
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conservatisme déguisé en progressisme pronant la fin des idéologies et 'avénement d’un
« néolibéralisme » (selon le terme d’Armand lui-méme que reprend Moatti, 2017) cybernétique
centré sur les multinationales. D’Armand, qui a d’ailleurs préfacé un essai de Capelle sur
«l'école de demain » en 1966, le premier directeur de 'INSA Lyon reprend en particulier I'idée
d’un monde rendu infini par le mouvement continu du progres, dans lequel les structures et
les individus doivent faire preuve d’agilité et de souplesse pour s’adapter® (Boirel, 1983). Cette
rhétorique de l'adaptation aux évolutions techniques et a une certaine mondialisation me
parait faire écho aux principes que Barbara Stiegler (2019) identifie comme ceux du nouveau
libéralisme proné par Walter Lippmann des les années 30. On peut aussi proposer ici un
parallele avec les valeurs de flexibilité et de polyvalence caractéristiques de la cité par projet qui
constituent pour Luc Boltanski et Eve Chiapello (1999) les fondements de ce « nouvel esprit du
capitalisme » succédant au compromis politique industriel-civique antérieur®. Si les
ingénieurs sont des acteurs clés de la cité industrielle (Boltanski & Thévenot, 1990), on pourra
s'interroger par la suite sur les manieres dont ils se sont appropriés les évolutions de la société
que l'on pense aux organisations plus réticulaires dans lesquelles la métaphore de l'officier
militaire parait décalée ou encore du statut a donner aux activités et aux savoirs techniques,
en particulier dans le mouvement ultérieur de désindustrialisation.

Henry Le Chatelier (1850-1936) est quant a lui un chimiste qui a longtemps défendu l'intérét
pour les entreprises de développer des laboratoires adossés a leurs ateliers (Grelon, 1988). 1l
est un des importateurs de 'OST en France qu’il cherche a appliquer pour rationaliser le travail
scientifique. Conservateur catholique, il développe conjointement a sa promotion de 'OST un
discours, trés repris chez les élites industrielles, de défense du modele des humanités
classiques, jugé seul 3 méme de développer les qualités spirituelles des savants et des
ingénieurs de facon a ce que la morale (chrétienne) reste la boussole du progres scientifique et
technique (Derouet & Paye, 2010). Néanmoins la référence a Le Chatelier sert surtout Capelle
a développer son argumentaire présentant 'INSA comme une réponse a plusieurs décennies
de critiques de 'enseignement scientifique antérieur, jugé trop arcbouté sur la mémorisation
de connaissances statiques. La présence de cette référence suggeére toutefois d’autres
convergences notamment 2 propos de la réflexion que I'ancien directeur de 'INSA développe
sur ce quil qualifie de fonction de « commandement » (diriger des hommes) dévolue aux

# On peut noter que c’est essentiellement pour appuyer ce besoin d’adaptation souple, y compris au niveau du
curriculum dispensé par l'institution, que Jean Capelle fait référence 3 Gaston Berger dans cette préface.
Concernant Gaston Berger et sa pensée, se référer a Escudié (2013).

5° Ces auteurs décrivent ce compromis comme une alliance de la cité industrielle et de la cité civique, fonctionnant
sur la reconnaissance du travail et de la compétence dans le cadre de grandes organisations. En paralléle, le
développement de I'Etat social a permis de formaliser un cadre stable et protecteur pour une grande partie des
travailleurs en leur garantissant 'exercice de libertés politiques et syndicales. Le nouvel esprit du capitalisme
émerge en reprenant la critique artiste du caractére aliénant de la standardisation et des grandes organisations
quilva deéslors s’agir de libérer et de rendre plus souples tout en désamorgant la critique sociale de I'exploitation
(Boltanski & Chiappello, 1999). A la critique de la standardisation industrielle répond par ailleurs le
développement de formes de personnalisation dans les produits en lien avec la logique de société de
consommation (Fressoz & Pestre, 2013).
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ingénieurs : il semble que I'on retrouve chez Capelle un héritage de la « formation humaine »

des ingénieurs défendue par Le Chatelier et le CNOF (Derouet & Paye, 2010).

Cet universitaire, haut fonctionnaire et homme politique a été directeur de 'INSA
Lyon de sa création jusquen 1961, avant de devenir le président de son conseil
d’administration au cours des années 70. Agrégé de mathématiques, il a été
professeur a I'Institut électrotechnique de Nancy™ puis par la suite a I'Université de
Nancy ot il est un des créateurs en 1954 du Centre universitaire de coopération
économique et sociale (CUCES) destiné a la formation continue dans un contexte de
reconversion du tissu industriel lorrain jusqu’alors centré sur le charbon et l'acier
(Birck, 2006, cité par Chouteau et al., 2011). Il prend également des responsabilités
auprés du ministére de 'Education nationale, ou il est directeur général de
'enseignement pour 'Afrique-Occidentale Francaise. Au moment ou il est sollicité
pour prendre la téte de 'INSA Lyon, il est alors recteur de 'Université de Dakar®.
Apres 1961, il reprend des fonctions au ministere ou il travaille sur une réforme du
college.

Aux élections législatives de 1968, il est élu député de la deuxiéme circonscription de
la Dordogne sous l'étiquette d’apparenté a I'Union des Démocrates pour la
République (UDR), le parti gaulliste de 'époque. Il assure son mandat jusqu’en 1973.

Encadré 2. Jean Capelle (1909-1983)

Les différentes références mobilisées par Capelle tendent a confirmer l'interprétation

proposée plus haut qui fait de 'INSA Lyon la résultante de la nébuleuse réformatrice dans

laquelle convergent industriels, responsables politiques, hauts-fonctionnaires et scientifiques

au cours des années 1950. Mais pour Chouteau et ses coautrices (2011), bien qu’il soit 'un des «

quatre peres fondateurs » de I'établissement Jean Capelle n’est toutefois pas « I'idéologue du

5t Cet établissement a par la suite pris le nom d’Ecole Nationale Supérieure d’Electricité et de Mécanique de Nancy

s2 Cf. article « Jean Capelle » sur Wikipedia, consulté le 21/09/2023.
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projet » : C’est davantage Gaston Berger qui remplit ce rdle tandis qu'Henri Longchambon® et
René Billeres** ont davantage été les promoteurs politiques de 'INSA. Escudié (2013) propose
une lecture un peu plus nuancée en parlant plutét de Berger comme d'un « pivot» en
s'appuyant sur les convergences avec les vues exprimées au sein du mouvement réformateur
dontil a été question plus haut. Pourtant, chez Boirel (1983), Gaston Berger est surtout évoqué
pour son golit de la pensée prospective et ses positions tranchées contre les concours de
recrutement dans les grandes écoles. Sur ce point, le choix d’un cursus en quatre ans est pour
Berger une maniere « d’économiser » une année dans la mesure ot 'année propédeutique peut
se focaliser sur les connaissances utiles dans la suite du cursus plutdt que sur un programme
de mathématiques spécialisées comme en classes préparatoires. Le renoncement au concours
est de ce point de vue a la fois une réponse aux besoins que souligne la Commission au Plan et
une réponse a ses propres préoccupations concernant la prise en compte des différents types
de personnalités dans l'orientation des jeunes. De fagon plus significative, la longue citation
de Berger que fait le directeur de 'INSA Lyon a l'occasion de l'introduction du colloque
« Humanités et Grandes Ecoles » en 1996 (CGE, 1996) témoigne d’un intérét renouvelé pour la
réflexion menée par le philosophe en lien avec 'éducation de « Thomme d’action » quest
lingénieurs. Cette mise en avant de Gaston Berger et de la tradition « humaniste » de I'école
se prolonge par la suite avec par exemple la création a 'INSA Lyon d’un institut éponyme en
2016 qui reprend et élargit les missions du « Centre diversité et réussite » de I'établissement
créé six ans plus tot. Cet Institut Gaston Berger (IGB) a ainsi pour vocation de prendre en
charge linclusion (genre, handicap, diversité des origines sociales et culturelles..), de
conduire des recherches en SHS en partenariat avec des entreprises mais également de

53 Henri Longchambon (1896-1969) est un universitaire — professeur de minéralogie a I'Université de Lyon — et un
homme politique affilié au parti radical. Il est un acteur important du réseau réformateur dont on a parlé plus
haut (Verschueren 2017) notamment par son role auprés de Mendés-France dans l'établissement d’'une
politique scientifique. Il dirige un rapport du CSRSPT dans lequel il insiste sur les besoins frangais en
ingénieurs. Le rapport est abondamment repris par la Commission au Plan I'année suivante. A propos d’Henri
Longchambon, Escudié (2013) cite les chapitres de Diane Dosso et de René Marzocchi dans I'ouvrage de
Chatriot & Duclert (2006), Le gouvernement de la recherche. Histoire d’un engagement politique, de Pierre Mendés-
France au Général de Gaulle (1953-1969), Paris, La Découverte.

5¢ René Billeres, député du MRP entre 1946 et 1958, est ministre de 'Education nationale, de la jeunesse et des
sports entre 1956 et 1958. Il s'implique dans la politique mendésiste des sciences, dans cette idée caractéristique
de décloisonnement entre recherche, économie, politique et enseignement relevée par Vincent Duclert (Catriot
& Duclert 2006, cité par Escudié, 2013).

55 Berger ne ressort toutefois pas dans les actes du colloque organisé en 2006 sur le théme des recherches en SHS
dans les écoles d’'ingénieurs (¢f. Faucheux & Forest, 2007) : C’est plutdt Capelle quiy est cité a propos de la genese
des Humanités a 'INSA. Cela suggére que I'intégration systématique de ce personnage a la communication de
létablissement est postérieure et survient au tournant des années 2010.
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valoriser et de projeter le « modeéle de 'ingénieur humaniste INSA%® ». Des structures du méme
nom ont par la suite été créées a I'échelle du groupe INSA puis des autres INSA dans une
logique fédérative. De fagon notable, la thése conduite par Escudié (2013), qui se présente
comme une riche monographie de la pensée philosophique et éducative de Gaston Berger, a
été financée par 'établissement® en lien avec I'IGB.

Aprés un engagement volontaire pendant la Premiere Guerre mondiale, Gaston
Berger devient chef d’entreprise et reprend des études de philosophie. Il entame une
carriére universitaire suite a son doctorat en 1941 sur la phénoménologie de Husserl
aI'Université d’Aix-en-Provence. Son engagement dans la Résistance est valorisé et
lui permet de devenir maitre de conférences en 1945 puis professeur I'année
suivante. Il quitte néanmoins ce poste pour tenir des responsabilités dans des
institutions internationales comme la Commission Fulbright, et passe du temps
dans des universités américaines. Gaston Berger rejoint ensuite le ministere de
PEducation nationale, comme directeur général de 'enseignement supérieur dés
1953, poste quil occupe jusqua son décés dans un accident de voiture. Il devient
membre de 'Académie des sciences morales et politiques en 1955.

On ne lui connait aucune adhésion a un parti politique ou de prises de position
publique sur les crises politiques des années 50 (Escudié, 2013). Une partie de ses
écrits témoigne clairement de sa foi chrétienne et d’'une réflexion sur «la vie
mystique » (Berger, 1957, cité par Escudié, 2013) inspirée par Simone Weil et Pierre
Teilhard de Chardin. Il est par ailleurs connu pour son travail sur 'anthropologie
prospective qu’il développe avec des collaborateurs comme Louis Armand ou
Bertrand de Jouvenel. Le role de Berger dans ce développement de la prospective en
France a notamment fait I'objet d'une thése en sciences de gestion par Philippe
Durance en 2009 au CNAM.

Encadré 3. Gaston Berger (1896-1960)

Quen est-il des orientations défendues par Gaston Berger pour 'INSA Lyon ? Celui-ci
propose le modéle d'un ingénieur faustien, c’est-a-dire «qui pense rationnellement la

¢ INSA Lyon (2017), L'institut Gaston Berger (IGB) de IINSA Lyon [Vidéo]. Youtube.
https://www.youtube.com/watch?v=SV16XZIQnUo, consultée le 25/09/2023. L’école utilise par ailleurs dans sa
communication des citations de Gaston Berger comme slogans avec par exemple « Demain est moins a
découvrir qua inventer », ou « Ingénieurs, philosophes en action ». A noter que la derniére citation est quelque
peu erronée dans la mesure ol Berger parlait en réalité des chefs d’entreprise comme étant des « philosophes en
action » (Berger, 1962).

7 C’est aussi le cas de la présente recherche, dans la mesure oit mon contrat doctoral a été pris en charge
financiérement pendant quatre ans par l'établissement et sa fondation, soutenue par les entreprises
partenaires.
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technique en lien avec la valeur » contre 'enfermement dans la technique et sa logique
d’accélération perpétuelle (Escudié, 2013, p. 327). Autrement dit, c’est quand Faust, dans un
geste de conversion, quitte la magie pour se faire ingénieur, oublieux de lui-méme au service
des autres, qu'il se libére du pacte diabolique avec l'aide de Dieu. Berger tire de cette parabole
qu'il met souvent en récit I'idée que la technique doit fonctionner a la fois avec efficacité (pour
étre utile) et avec générosité (pour avoir du sens). Du point de vue de la formation, Escudié
(2013) résume en trois orientations principales la pensée de Gaston Berger : (i) développer la
polyvalence, (ii) relier davantage théorie et pratique dans I'idée d’atténuer la séparation entre
science et technique pour (iii) faire advenir en fin de compte une technique qui soit
véritablement au service de 'Homme. Il s’agit de penser 'enseignement comme un tout ayant
précisément cette derniére finalité, plutét que comme un ensemble émietté de disciplines
spécialisées. Conceptuellement pour Berger, il s’agirait plutét de commencer par les
disciplines les plus appliquées avant de monter en généralité pour connecter les savoirs entre
eux au moyen des disciplines plus fondamentales. Cette proposition converge avec le
programme esquissé par Longchambon en 1957 qui met en avant les vertus de 'empirisme
contre les formations trop théoriques. Ses conceptions du progres et des mouvements du
monde le conduisent a critiquer le « gavage intellectuel » de connaissances au profit d'un
enseignement qui préparerait véritablement 'Homme a affronter un monde nouveau qui n’a
jamais été. Ainsi, plutét qu'une formation initiale terminée a l'obtention du diplome, c’est
lidée d’'une éducation permanente qui repose sur une curiosité a cultiver. Afin de la susciter
et de faire naitre lapproche humaniste, I'éducation devrait procéder en inquiétant
(positivement) les éléves en soulevant les contradictions et soulignant les problemes du monde
face auxquels il faut répondre par la capacité d’invention. L'invention qu’il va s’agir pour le
pédagogue d’entrainer vient précisément s’opposer au fatalisme et remettre au centre la
liberté et la capacité d’action humaines. Ainsi, les humanités modernes que propose Berger
doivent avoir cette fonction d’ouverture culturelle au monde et a ses problémes mais aussi
celle d’orienter vers l'exploration des fins humaines derriere les techniques. Une telle
approche humaniste passe en outre par le développement de la subjectivité des éléves, au
travers de la pratique des arts et l'expérience d’'une vie communautaire.

Je propose maintenant de nous intéresser aux facons dont ces différentes positions ont pu
s'incarner dans le réel de 1957 et ce nouvel établissement que constitue 'INSA Lyon.

2.2. Les ambitions de 'INSA Lyon a sa création

Sil'on reprend le texte de la loi n°57-320 du 18 mars 1957, 'INSA Lyon y est présenté comme
un établissement sous 'autorité de la Direction de 'enseignement supérieur au ministere de
Education nationale avec trois missions principales :

- Laformationinitiale et continue d’« ingénieurs et de techniciens hautement qualifiés »
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- Laréalisation de travaux de recherche
- Lexécution d’études et d’essais pour le compte des services publics, des laboratoires
privés ou publics mais aussi pour 'industrie

Si les orientations générales font relativement consensus a 'Assemblée, c’est-a-dire :
former en masse des ingénieurs et des techniciens « hautement qualifiés », les parlementaires
communistes se montrent plus réticents a I'idée que I'établissement soit indépendant des
institutions universitaires et craignent que cela ne conduise a la mainmise des entreprises sur
le futur institut. A ces remarques, le ministre René Billéres répond en mettant en avant la
fécondité des relations entre I'Université et les milieux économiques et 'intérét quil y a a ne
pas «isoler de la nation » «'esprit technique supérieur » qu’il s’agit de développer a 'INSA
(Boirel, 1983). De ce point de vue, méme si 2 ma connaissance, aucune liste exhaustive des
administrateurs successifs de 'établissement n’est disponible, Gwanaél Kropfinger (1997) note
pour 'année 1961 une nette surreprésentation des universitaires (sept) et des grands commis
de I'Etat (trois) face a un seul représentant de l'industrie (Rhodiaceta, dans le secteur des
textiles artificiels). On peut aussi noter la frilosité de la Commission de 'Education nationale
alidée de 'absence de concours d’entrée : cette question est renvoyée a des décrets ultérieurs
plus que véritablement tranchée danslaloi méme si cette caractéristique est déja toute décidée
pour les porteurs du projet.

Le choix de la ville de Lyon est par ailleurs un trait qui apparait comme relativement
nouveau aux yeux des observateurs de I'époque (Escudié, 2013). Il faut y voir la le résultat de la
mobilisation des pouvoirs publics et du milieu académique local. Pour les scientifiques
lyonnais, c’est une occasion de sortir de 'ombre projetée par le dynamisme de villes comme
Nancy ou Toulouse, mais surtout Grenoble comme le souligne Kropfinger (1997). Grelon (1987)
évoque aussi dans ce choix I'application d’'un schéma territorial inauguré avec le I1¢ Plan de
1955. La création des INSA est donc aussi a lire comme une stratégie d’appui a certains bassins
industriels francais, celui de Lyon renvoie a I'est de la France et 'ensemble économique varié
de Saint-Etienne/Lyon/Grenoble, tandis que Toulouse, au sud et lindustrie aéronautique,
Rennes pour I'électronique breton et celui de Lille (finalement abandonné) pour le nord du
pays. Reste toutefois que le choix de Lyon avec une premiere rentrée en octobre 1957 impose
d’emblée une grande précipitation dans le lancement des travaux — démarrés avant méme
I'obtention des crédits gouvernementaux et des permis de construire — qui se prolongeront
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par vagues pendant pres d'une décennie’®. Le campus se construit au gré de l'accueil des
nouvelles promotions de taille croissante et des opportunités fonciéres en fonction de la
disponibilité des terrains avoisinants initialement occupés par 'hippodrome de Lyon, une
caserne militaire et en fonction des servitudes liées aux lignes de télécommunications.

Sil'on se concentre sur I'enseignement, on peut noter que dans le processus parlementaire,
le ministre de 'Education nationale reprend clairement I'idée d’associer systématiquement
aux conférences magistrales « des travaux pratiques, des stages et des visites d’usine » dans
cette logique d’articulation entre sciences et techniques déja présente chez Gaston Berger. Il
est également précisé que 'ensemble des éléves de l'institut devront recevoir « une formation
de culture générale » (loi n°57-320). Le curriculum de 'année propédeutique de 'INSA Lyon
s'inspire principalement du certificat d’études supérieures de mathématiques, physique et
chimie (dit « certificat MPC », voir 'encadré ci-dessous) auquel 'INSA ajoute une préparation
technique (dessin, atelier) et des humanités (frangais, anglais, allemand, civilisations,
« sociologie industrielle », éducation physique, musique). Dans le livret de rentrée remis aux
éléves en 1964, 'année préparatoire de 'INSA est présentée comme équivalente au certificat
MPC, en termes d’accés aux filiéres universitaires. Inversement, les titulaires de ce certificat
peuvent prétendre a intégrer 'INSA a partir de la deuxiéme année®. Peut-étre du fait de la
précipitation, peu d’éléments permettent de saisir précisément les contours précis des
spécialisations ultérieures des étudiants, ce qui ne parait pas constituer un sujet particulier de
controverse.

¢ Dans la fin des années 50, les batiments des départements pour la recherche et 'enseignement sont construits
de lautre coté de la caserne qui n’a plus de fonctions militaires aprés juin 1960. Boirel (1983) indique que les
batiments ont été utilisés pour héberger 'administration de 'INSA Lyon et des enseignements jusqu’a leur
destruction quelques années plus tard. Le premier amphithéitre moderne de 'INSA est achevé en 1960. De
nouvelles résidences sont construites aprés 1961 sur les terrains auparavant occupés par les pylénes afin d’éviter
de trop freiner 'agrandissement des promotions de I'établissement. Le plan d’ensemble définitif est proposé
en 1963 par l'architecte Jacques Perrin-Fayolle qui avait suivi le projet depuis le départ. En 1966, la plupart des
batiments contemporains sont construits. Des ajouts de bitiments et des rénovations seront entrepris ensuite
dans les années 8o.

5 Un tel constat parait relativiser quelque peu I'importance que pouvait alors revétir les Humanités dans la
formation propédeutique insalienne.
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Le dispositif de propédeutique universitaire est constitué en 1896 sous la forme de
« certificats d’études supérieures préparatoires » préparés en un an et destinés a
entrainer les candidats a la licence universitaire (deux années d’étude). Les filiéres
concernées sont en 1896, les mathématiques (en mathématiques préparatoires et en
mathématiques générales), puis en 1910, les sciences physiques, la chimie et
I'histoire naturelle (certificat SPCN)et en 1921 est créé un certificat d’écudes
supérieures en mathématiques, physique et chimie (MPC) avec un programme
proche de celui de 'année de « Mathématiques spéciales » qui correspond a la
deuxieme année de classe préparatoire aux grandes écoles d'ingénieurs.
L'université rend obligatoire ce dispositif en 1947 (pour les filiéres littéraires) et 1948
(pour les formations scientifiques) afin de limiter les abandons a 'université a une
époque ou seuls 25 % des inscrits obtiennent une licence® (Viaud, 2015). En 1958, le
certificat de mathématiques est réformé pour en faire un certificat de
mathématiques générales et physique (MGP) destiné aux étudiants candidats aux
licences de physique ou de mathématiques. Il apparait toutefois quau début des
années 60, les certificats sont démesurés en termes de contenus a maitriser et qu’il
faut la plupart du temps au moins deux ans pour espérer les valider.

La réforme Fouchet de 1963 mise en ceuvre a partir de 1966 supprime les
propédeutiques pour les remplacer par ce qui finira par étre une formation en deux
ans sanctionnée par ce qui prendra le nom de «diplome d’études universitaires
générales » (DEUG) a partir de 1973 et jusquen 2006. Cette réforme pousse les
étudiants a s’orienter plus tdt, soit des l'entrée a l'université, par rapport aux
propédeutiques qui retardaient ce moment a l'entrée en licence. Les mesures
proposées suscitent a 'époque une forte résistance et on retrouve encore cette
opposition a la réforme Fouchet sur des banderoles étudiantes lors des
manifestations de mai 1968 par exemple.

Pour les études scientifiques, sont mis en place quatre DEUG dont les programmes
et les horaires hebdomadaires étaient fixés avec précision par le ministére de
PEducation nationale : mathématiques et physique, physique et chimie, chimie et
biologie et enfin biologie et géologie. Par ailleurs, une voie particuliere de concours
est créée pour permettre une poursuite d’études aux titulaires d'un DEUG au sein
des ENSI.

Encadré 4. La propédeutique a l'université (1896-1966)
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Les différentes matiéres sont organisées selon quatre départements : Chimie, Mécanique
(qui regroupe les mathématiques), Physique et Humanités. Les premiers directeurs des
départements de Mécanique et de Chimie ont eu la particularité de tous deux étre dirigeants
d’écoles d’ingénieurs lyonnaises : Paul Comparat de I'Ecole centrale de Lyon (ECL) et Marcel
Prettre de I'Ecole supérieure de chimie industrielle de Lyon (ESCIL) qui viennent avec
quelques-uns de leurs diplomés pour assurer une partie des enseignements®. S’il est un temps
question de fusionner ces deux établissements au sein de 'INSA, I'association des anciens
éléves de 'ECL s’oppose vertement a ce projet qui sera abandonné®>. Le recrutement du corps
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professoral parait avoir été compliqué, notamment du fait de contrats précaires
(renouvelables pour une durée totale de cing ans) comme le note Boirel (1983) qui rapporte
plusieurs anecdotes de difficultés de paiement et bien peu de professeurs d’'université sont
présents a plein temps au départ. Les nouveaux MCF affectés a I'établissement ont d’ailleurs
initialement un statut ambigu ou ils sont promus par la faculté des sciences de Lyon mais « en
service » a 'INSA. Boirel (1983) note encore que cette situation poussera I'établissement a
recruter une partie de ses anciens éléves dont certains feront d’ailleurs toute leur carriére
comme professeurs agrégés ou enseignants-chercheurs dans I'établissement.

Les trois départements « scientifiques » organisent par ailleurs les sections de formation
des années supérieures : Chimie industrielle, Biochimie (2 partir de 1959), Constructions
civiles, Construction mécanique, Génie physique, Electronique ainsi que les deux sections de
«technologie pratique » que sont Mécanique appliquée et Electrotechnique appliquée qui
connaitront des évolutions que je retrace brievement dans la section suivante.

Du point de vue de la recherche, ce sont surtout les essais et les controles effectués par les
laboratoires de 'INSA qui leur permettent de se développer — on peut imaginer qu’il s’agit de
lachat de machines d’essais et d’appareils de mesure — plutét que les crédits réguliers du
ministére (Boirel, 1983).

Par rapport a la généalogie de ces « autres » formations d'ingénieur que je retracais plus
haut, on peut se demander a quoi correspondent les humanités qui sont enseignées a 'INSA.
Pour Escudié (2013), la vision développée par Berger peine a s'épanouir pleinement dans
Iétablissement a cette époque :

Il existe en effet des le départ un écart entre le projet intellectuel de formation de
Iingénieur et I'espace de concrétisation pour les humanités. Ainsi, la précipitation
qui entoure la création rapide de I'école oblige a solliciter des professeurs de
I'Enseignement supérieur et secondaire, habitués aux frontieres disciplinaires,
ainsi que des ingénieurs, tournés vers l'application, pour assurer les cours
d’humanités. [...] Ily a un décalage entre les moyens mis en ceuvre et le discours qui
légitime cette action.

6 Selon le site L’Etudiant (22 février 2024) : en 2023, « A léchelle nationale, le taux de réussite en trois ans s’éléve
436 %, toutes disciplines confondues. Si l'on ajoute les étudiants qui réussissent en quatre ans, ils sont 47,1 %
a décrocher leur dipléme de licence. »https://www.letudiant.fr/classements/classement-de-la-reussite-en-
licence.html

¢ Dans le département Mécanique, sur 45 personnes, 7 des 22 conférenciers sont issus de 'ECL, 3 de 'ECP. Dans
le département de Chimie, sur les 30 membres de 'équipe, 11 des 16 assistants sont des diplémés de 'ESCIL.

6 La comparaison des histoires officielles de 'INSA Lyon et de 'ECL laisse circonspect quant a 'interprétation a
donner aux liens de collaborations en 1957: ¢f. Boirel (1983) et https://histoire.ec-
lyon.fr/index.php/index.php?id=950. La version centralienne laisse entendre que l'engagement de son
directeur Paul Comparat dans 'INSA était surtout un moyen de s’assurer que le ministére accepte de laisser
I'ECL en paix !
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(Escudié, 2013, p. 356)

Boirel (1983) reprend des citations de Capelle a ce propos : il y est avant tout question des
langues étrangéres et d’apprendre « aux jeunes gens a rédiger clairement et avec sobriété. Il
faut leur apprendre aussi a2 savoir s’exprimer oralement. Compréhension de textes et
expression orale, voila deux préoccupations a mettre en valeur » (p.72). Il est d’ailleurs
intéressant de constater que la moitié des enseignants de 'équipe de francais du département
des humanités sont d’anciens éléves de I'Ecole polytechnique. Boirel met aussi en avant la
présence de conférences de culture générale portant sur les civilisations contemporaines, les
arts et les courants d’'idée. Il semble que le premier directeur du Centre des humanités,
ingénieur polytechnicien, ait été féru de cybernétique et l'ait enseignée dans ce cadre des 1959
(Idatte, 1964). Les cours dits de Sociologie industrielle paraissent avoir été pensés comme une
maniére de mettre en dialogue des expériences de professionnels avec les propres expériences
de stage des étudiants autour des problématiques sociales et économiques rencontrées par les
entreprises.

2.3. Quelques évolutions importantes dans I'histoire de
établissement

S’il me serait difficile de raconter ici une histoire exhaustive de 'INSA Lyon en raison de la
disparité des sources et de la densité excessive d’un tel projet, je propose ici de retracer
quelques évolutions significatives de I'établissement. Je m’intéresserai ici succinctement au
nombre de diplomés, aux mutations des spécialités préparées dans I'établissement ainsi qu'a
la place quy tiennent les Humanités. Il est toutefois nécessaire de s’attarder d’abord sur les
changements portant sur les ambitions qui ont pu présider a la constitution de
Pétablissement.

2.3.1. Former un millier d’ingénieurs paran a 'INSA Lyon ?
Une question de taille et d’orientation

En effet, Fambition initiale donnée pour 'INSA Lyon est de former a terme 1 000 ingénieurs
et 1000 techniciens chaque année dans la lignée des prévisions inscrites aux Plans successifs,
mais cette ambition est trés rapidement amendée. D’abord on peut noter qu’en 1958, 2 la
faveur d'un changement de ministre, la Direction a I'enseignement technique se trouve
dessaisie de la gestion des formations envisagées a 'INSA. Une telle décision vient priver de
fait I'établissement du support d’enseignants techniques spécialisés et 'on peut penser que les
enseignants restants se soient concentrés sur leur « coeur de métier ».Par ailleurs, soucieux de
faire la preuve de la qualité du nouvel établissement dont le mode de sélection des candidats
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suscite des doutes, les premiers recrutements des futurs éleves de 'INSA sont présentés par
Boirel (1983) comme particuliérement exigeants. Ainsi, au terme de la premieére année
propédeutique, les résultats des évaluations permettent d’orienter 80 % de la promotion vers
les sections alors appelées de « technologie supérieure » préparant au diplome d’ingénieur. Les
20 % restants sont quant a eux dirigés vers les sections de « technologie pratique ». Des
dispositifs sont aussi envisagés pour permettre aux meilleurs de ces éléves de rejoindre cette
voie «supérieure». On peut en outre faire 'hypothése que les difficultés matérielles
rencontrées (bitiments, équipements) pour faire grandir 'établissement ont aussi participé a
diminuer quantitativement le niveau d’ambition. S’il est difficile de faire la part des choses
entre ces différents éléments, ceux-ci paraissent avoir contribué a la décision de minimiser
Pécart entre les deux types de sections dont la référence disparaitra définitivement au cours
des années 1970.

En définitive, la distinction prévue par la loi entre les ingénieurs et les techniciens
«hautement qualifiés » ne sera jamais réalisée formellement et I'établissement a toujours
décerné un diplome unique faisant simplement mention du nom de la section poursuivie
comme en témoigne la décision de la CTI en 1961. Dans la préface qu'il donne au livre de Boirel
(1983), Jean Capelle présente cet échec de la formation de techniciens comme le revers du
succes de 'établissement pour avoir formé « des ingénieurs en tout point compétitifs » avec
ceux des grandes écoles. Du reste, cette évolution rapide de I'établissement qui abandonne sa
vocation de former des techniciens peut étre interprété comme une version accélérée du
mouvement suggéré plus haut sur le positionnement des écoles d’ingénieurs jamais satisfaites
de se concentrer sur la formation de techniciens industriels. Malgré I'absence de distinction
formelle au sens de la CTI (rapport du 24 juin 1961), les témoignages recensés pour le
soixantieme anniversaire de I'établissement d’anciens éleves de I'époque® laissent entendre
quune hiérarchie de prestige s’était malgré tout établie entre les sections « nobles » et les
sections techniques, moins portées sur les approches théoriques et dont la quatrieme année
était consacrée a un stage en entreprise. Cette hiérarchie semble a premiére vue faire écho a
la dualité évoquée plus haut entre l'archétype que constitue Polytechnique et celui que
représentent ses écoles d’application (Shinn, 1978, cité par Lemaitre, 2003). Néanmoins
aucune étude longitudinale n’existe 3 ma connaissance sur ces premieres générations de
diplomés de 'INSA. Dans un tel contexte, il est difficile de jauger ce quil en a été des carrieres
ultérieures poursuivies par les éléves et si ce « stigmate » originel est demeuré en dehors de
école. On peut penser que I'enjeu aura plutdt surtout été pour eux de démontrer la qualité de
ce qui était alors une nouvelle filiere de formation (et leurs qualités propres), plus que de
s'attarder sur les divisions internes comme fait mine de le suggérer Boirel (1983) en pointant

% Le site 5717 qui compilait bon nombre de témoignages sur les 60 d’histoire de 'établissement n’est maintenant
accessible que dans une version archivée: https://web.archive.org/web/20220527155809/http://5717.insa-
lyon.fr/souvenir/contre-vents-et-marees
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Iengagement conjoint des éléves et de la direction de 'établissement aupreés de la CTI par
exemple.

Le seuil d'un millier de diplémés par an n’a été atteint en réalité que récemment, il y a une
dizaine d’années, dans un contexte assez différent. En effet, si un tel chiffre pouvait procéder
d’'une logique planificatrice au service du développement des forces productives,
laugmentation dans la décennie 2010 parait plutét découler d'une logique plus interne au
champ de l'enseignement supérieur de compétition entre les établissements, ou la grande
taille des institutions est particulierement valorisée (Billault et al., 2010 ; Harroche, 2023).
L’école a ainsi connu une croissance particulierement rapide les premieres années de sa
création, le nombre de diplomés doublant entre 1961 et 1965, date a laquelle la majeure partie
des travaux d’aménagement d’ensemble du campus sont terminés. Les années 60 sont un
tournant important selon Garabedian (2017) dans la mesure ot le gouvernement a pu faire
planer lidée de transformer 'INSA Lyon, en un des IUT nouvellement institués avec la loi
Fouchet en 1963 et lancés en 1966 dans I'idée de renouer avec 'ambition d’origine - jamais
réalisée — de former des « techniciens supérieurs ». La mobilisation de 'administration et des
anciens éléves conduit plutét le gouvernement a envisager sérieusement que I'INSA se
concentre sur la formation de cadres de haut niveau scientifique, en référence (encore) a un
MIT frangais. Et c’est bien avec cette mission qu'un nouveau directeur est nommé a 'INSA en
1967 mais celui-ci est muté 'année suivante au rectorat de 'académie de Tananarive suite au
soutien public qu'il manifeste aux étudiants insaliens en greve (Garabedian, 2017). Le
développement ralentit des le début des années 70 pour se stabiliser par la suite autour d’'un
peu moins de 600 diplomés par an. Faut-il y voir une évolution des ambitions politiques de la
planification étatique ? Le ministre de 'Education Nationale cesse notamment d’avoir un siége
au CA de 'INSA a I'occasion d'un décret de 1973. La conséquence des chocs économiques de
cette période, voire encore une sorte de réflexe élitiste d’'un établissement dont la vocation a
former uniquement des cadres se trouve confirmée? Les données dont je dispose ne
permettent pas de donner d’interprétation solide d’'une telle évolution.

La tendance change avec les années 90 et les effectifs étudiants augmentent a nouveau sans
pour autant que de nouveaux moyens soient alloués a I'établissement ce qui se traduit ainsi
surtout par une augmentation de la taille des groupes (Garabedian, 2017). Le nombre de
diplomés ne correspond pas seulement aux éléves recrutés apres le baccalauréat, mais
rassemble aussi des étudiants (« admis directs ») qui rejoignent 'INSA directement en
département. Sans parvenir a une estimation aux différentes époques successives, ces admis
directs représentent aujourd’hui en moyenne entre un quart et un tiers des effectifs de
Iétablissement (Trollé & Jégo, 2022).
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Année 1961 1963 1965 1970 1981 1992, 2015 2021
Nombre de 275 387 564 659 558 720% 1040 1094
diplomés

Tableau1. Nombre de diplémés® de 'INSA Lyon par année. Sources : Boirel (1983), INSA
Lyon (2016), Trollé & Jégo (2022)

2.3.2. La structuration en départements de formation

L'année propédeutique — parfois désignée sous le nom de college préparatoire — est
restructurée en 1968 ce qui allonge la durée de la formation a cinq ans. Si cette année
probatoire était auparavant organisée par les trois grands départements de 'INSA (Chimie,
Mécanique, Physique), ce nouveau département de « Premier cycle » obtient deés lors une plus
grande autonomie institutionnelle avec sa propre direction et son propre budget. Comme on
I'a relevé plus haut avec Grelon (1988), le passage a un cursus en cinq ans correspond a un
mouvement assez général des écoles d’'ingénieurs et cette modalité avait déja été adoptée par
les INSA de Toulouse et de Rennes 'année précédente. Cela s’inscrit dans 'ambition de former
des cadres scientifiques comme je I'ai dit plus haut. A la suite de cette évolution majeure, une
réforme importante du premier cycle — dont je n’ai retrouvé que peu de traces — est conduite
dans la deuxiéme moitié des années 70 et aboutit a la création de filieres spécifiques dans ce
département avec « SCAN» en 1979 (pour «SCiences en ANglais®») qui poursuit une
expérimentation inaugurée par Jean Capelle a la création de I'établissement (Boirel 1983) puis
les filiéres artistiques qui incluent a emploi du temps un créneau dédié a la pratique
artistique (Musique-Etudes en 1984, Arts-Plastiques-Etudes en 1987, Théitre-Etudes et
Danse-Etudes en 1991, Cinéma-Etudes en 2019). Dans les années 1990, de nouvelles filiéres
dites «internationales» sont créées avec un double role, d'une part de structuration de
laccueil des étudiants étrangers en premier cycle et d’ouverture culturelle pour les éleves
francais avec des modules spécifiques (EURINSA en 1991 autour des cultures européennes,
ASINSA en 1998 pour I'Asie, AMERINSA pour 'Amérique latine en 2000). Une voie d’acces a
I'INSA pour les bacheliers technologiques est formalisée en 2000 avec la Formation Active en
Sciences (FAS) renommée INS’Avenir en 2022.

Le département de premier cycle (dit « PC ») prend en 2018 le nom de « Formation Initiale
aux Métiers de I'Ingénieur » (FIMI) dans l'idée d’afficher plus clairement qu'il ne s’agit pas la
d’une classe préparatoire intégrée a 'INSA (comme c’est le cas pour d’autres établissements),
mais bien les premiéres années d'une formation a lingénierie. Néanmoins, malgré le
développement de ces différentes filieres ou encore d’options portant y compris sur des

¢ Les chiffres marqués d’'une astérisque « * » correspondent au nombre de places proposées par les départements
aux éléves accédant 2 la troisiéme année du curriculum, qu'’ils viennent du premier cycle ou bien d'un autre
établissement (on parle des « admis directs » pour les désigner).

% On peut relever au passage l'art consommé des acronymes qui parait constituer encore aujourd’hui une
tradition vivace de 'INSA Lyon.
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contenus scientifiques et techniques, ce département reste marqué par une opposition a toute
forme de pré-spécialisation des étudiants dans les différents domaines de I'ingénierie. Le cas
de la réforme de 2015 introduisant les « Projets pluridisciplinaires d’initiation a 'ingénierie »
(P2I) dans ce département en témoigne. Ces projets permettent ainsi a de nombreux
enseignants de 'établissement, ordinairement plutot affectés aux départements de spécialité,
conjointement avec leurs collegues du premier cycle, de proposer aux éléves d’explorer des
thématiques spécifiques, souvent transversales a différentes spécialités et disciplines. Ce
refus de la pré-spécialisation me semble pouvoir étre regardé comme un héritage diffus du
centre d’orientation présent deés le départ dans 'établissement. Il est d’ailleurs intéressant de
constater qu'une stratégie assez différente a pu étre retenue par exemple a 'INSA de Toulouse
qui propose une spécialisation en fin de premiére année, ensuite approfondie a travers une
spécialité plus précise a partir de la quatrieme année.

En lien avec l'autonomisation du premier cycle, les trois grands départements de Chimie,
Mécanique et Physique cessent d’exister formellement en 1973 (décret n°73-271 du 2 mars 1973)
et on désigne désormais leurs anciennes sections sous le nom de départements de spécialité,
avec une autonomie plus importante que ne leur permettait leur statut précédent. Cette
évolution intervient dans une période d’incertitude ou la direction de I'établissement est
assurée par intérim par le directeur de la section de Génie Physique Matériaux (Garabedian,
2017). La structure en départements plus autonomes semble permettre un ajustement aux
conjonctures successives tout en permettant aux personnels en poste d’exercer des
enseignements conformes a leurs spécialités.

On peut constater ainsi certaines évolutions liées aux changements technologiques ou au
contexte économique. Par exemple sur le plan technologique, les départements
d’Electronique et d’Electrotechnique Appliquée se réorientent a la fin des années 60 d’un cété
en une spécialité en informatique et de l'autre en Génie Electrique, plus généraliste, traitant
des courants faibles et forts. Au milieu des années 60, est étudiée un temps la création de
spécialisations dans les génies nucléaire et spatial qui n’ouvriront pas faute de soutiens
industriels mais aussi politiques. A cet égard, la section de Génie Urbain — destinée a former
des ingénieurs municipaux pour les villes moyennes — présente une toute autre trajectoire en
ce qu'elle vient répondre a une demande de I'’Association des maires de France et recoit 'appui
du ministre de I'Intérieur de I'époque. Celle-ci fusionne par la suite avec la section de
Constructions Civiles pour former le département de Génie Civil Urbanisme (¢f. 2.4.3.). D'un
point de vue plus économique, le déclin des industries chimiques lyonnaises se manifeste par
la fermeture du département de Chimie Industrielle des 1975 (les derniers diplomés en sortent
en 1977)% tandis que les chocs pétroliers participent de la décision d’ouvrir un département de
Génie Energétique (qui ajoutera plus tard le génie environnemental a son nom) a 'INSA Lyon.

% Voir le témoignage de Jean-Marie Reynouard : https://5717.insa-lyon.fr/souvenir/ouverture-et-diversite. La
référence a 'ESCIL est toutefois erronée comme on I'a vu plus haut avec le cas de Marcel Prettre et les listes
d’enseignants relevées par Boirel (1983).
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La création de ce département permet en outre de fournir des postes a une partie des équipes
de chimie en cohérence avec leurs spécialités.

Pour la période récente, on peut aussi voir un impact marquant de l'action de la CTI avec la
fusion des deux départements de Génie Mécanique (Conception et Développement) en 2015
faisant suite aux conclusions de 'audit conduit par cette commission 'année précédente. Une
étude plus précise sur les conditions économiques de cette période et 'ensemble du tissu de
formation supérieure (Picard, 2009) serait toutefois nécessaire pour pouvoir interpréter
finement les évolutions des effectifs étudiants en fonction des spécialités. On trouvera ci-
dessous un tableau de synthese qui récapitule les évolutions des sections puis des
départements de spécialités de 'INSA au cours du temps jusquaux neuf spécialisations
proposées aujourd’hui.
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Sections et départements de spécialités Périodes d’existence
‘ Biochimie / Biosciences (BS) 1959-aujourd’hui
Chimie Industrielle ‘ 1958-1975
Constructions Civiles 1958-1970-aujourd’hui
‘ Génie Urbain Génie Civil Urbanisme (GCU) 1965-1970
Construction Mécanique / Génie Mécanique 1958-1969-2.015
Conception Génie Mécanique puis
Mécanique Appliquée / Génie Mécanique (GM) 2015-aujourd’hui
Développement
Génie Mécanique Energie ‘ 1969-1976
Informatique (IF) 1958-1970 puis  1970-
aujourd’hui
Electronique Génie Electrique (GE) 1958-1969  puis  1969-
aujourd’hui
Electrotechnique Appliquée

Génie Physique | Science et Génie des | 1958-1975 puis  1975-

Goiie Py Matériaux® Matériaux (SGM) aujourd’hui
Génie Energétique et environnemental | 1975-aujourd’hui
(GEn)
Génie Productique / Génie 1991-2003-aujourd’hui
Industriel (GI)

‘ Télécommunications (TC) | 1998-aujourd’hui

Tableau 2. L’évolution des spécialités enseignées® a'INSA.

2.3.3. Les Humanités a 'INSA Lyon

En ce qui concerne le Département des Humanités, il faut relever que celui-ci se voit
rétrogradé apres les événements de 1968% et perd alors Pautonomie institutionnelle dont il
disposait depuis la création de I'établissement™. Ses enseignants, bien qu'officiellement
toujours membres du Centre des Humanités (CDH) ou du Centre des Sports (CDS) sont alors

¢ La continuité entre « Génie Physique » et « Génie Physique Matériaux » semble sujette a caution. Je n’ai pas pu
par ailleurs localiser temporellement ot se situe la transition entre « Génie Physique Matériaux » et Science et
Génie des Matériaux ». Si on peut y deviner le souci d’avoir évité un acronyme de « Génie des Matériaux » trop
proche de celui de GMC et GMD, l'ajout du terme de «science » parait dénoter par rapport aux autres
départements.

¢ La taille des cellules n’est pas proportionnelle aux durées, mais vise a faire ressortir les périodes charniéres des
années 70 et 90 ot les évolutions se concentrent sur le plan administratif.

® En dépit de la position tenue par mon interviewée, il ne m’a pas été possible de recouper cette information pour
saisir ¢'il y avait un lien explicite entre I'activité militante des éléves, d’ailleurs particuliérement notable pour
une école d'ingénieurs, et cette évolution du statut administratif des Humanités.

7 Entretien avec un ancien directeur du CDH, 9 mars 2022.
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rattachés aux équipes pédagogiques des sections puis des départements (aprés la fin des
années 70). Dansle cas du département GCU, cette transformation administrative parait avoir
encouragé le développement d'une équipe de «Sciences Humaines appliquées a
'environnement et a 'habitat » dans les années 80 qui conduit une petite activité de recherche
— sans laboratoire local — sur I'innovation et I'urbanisme opérationnel. Je n’ai pas réussi a
identifier si cette relation étroite avec les départements a pu permettre le développement de
recherches dans d’autres configurations mais 'enquéte suggere que cela a été propre a ce seul
département. Au niveau de l'établissement, le CDH retrouve une plus grande latitude de
gestion a la faveur de 'arrivée en 1992 d’'un nouveau directeur a la téte de 'INSA Lyon. Celui-
ci se montre également tres actif au sein de la CGE pour promouvoir les humanités dans la
formation des cadres™.

Si j’ai mis en avant plus haut les filieres spécifiques qui ont pu venir enrichir un versant
quon pourrait qualifier d’interculturel de la formation INSA, la période des années 90-2000 est
également intéressante en ce qu’elle voit plusieurs tentatives pour développer en propre une
activité de recherche en SHS dans I'établissement. En effet, par un soutien donné aux agrégés
présents qui souhaiteraient faire de la recherche et par le recrutement progressif
d’enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales (SHS), I'établissement va héberger
une équipe de recherche portée sur trois axes que sont les sciences sociales, la littérature et les
sciences de 'information et de la communication en lien avec I'innovation. Par la suite, ce
collectif acquiert un statut plus formel d’équipe d’accueil et précise ses orientations autour de
deux directions avec, d’'une part, la réflexion sur la technique notamment au travers des récits
etimaginaires techniques et, d’autre part, la créativité et 'innovation. Cette période coincide
avec un renouvellement des intitulés des enseignements d’humanités au premier cycle dans
un sens moins utilitariste a priori et une croissance réguliere de la part du volume horaire
dévolue aux humanités dans ce département”. Aprés 2011, la situation financiére de
Iétablissement conduit le directeur nouvellement en poste a s’attaquer aux déficits

"Voir supra a propos du colloque de 1996 Humanités et Grandes Ecoles

72 On peut relever plusieurs publications avec un travail d’étude des discours autour de la formation des cadres
(Giré etal., 1996) commandé par la CGE, un livre sur I'identité professionnelle des ingénieurs (Giré et al., 2000)
une thése sur la modélisation de la satisfaction client (Jouandeau, 2004) via le laboratoire d’analyse
environnementale des procédés et des systémes industriels (1995-2007), des articles sur cette thématique des
imaginaires techniques et les récits (Chouteau & Nguyen, 2005 ; Chouteau et al., 2006) des actes de colloque
sur les recherches en SHS en écoles d’'ingénieurs (Faucheux & Forest, 2007), un article sur la pédagogie de
aventure pour développer la créativité en matiére de conception (Forest & Faucheux, 2013), etc...

7 Excepté les langues, le principal volume d’heures d’humanités en premier cycle était concentré dans une
discipline Expression et communication qui devient, au cours des années 90, Culture et communication avant
d’étre renommé en 2015 Cultures, sciences et sociétés. Le nombre d’heure dévolu reste relativement stable
quant a lui (environ 75h sur les deux années de premier cycle), ce qui se traduit par une légére augmentation
de la part du volume horaire (de 2,8 % a 4,5 % entre 1982 et 2020) par rapport aux autres disciplines qui
connaissent une contraction horaire progressive depuis les années 80 (-20 %). Cela me parait bien indiquer le
soutien quapporte I'établissement aux humanités dans son curriculum depuis le début des années 90. Pour
plus de détails sur la méthode utilisée pour le traitement des données sur les volumes horaires, se reporter au
chapitre II.
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budgétaires laissés par I'équipe dirigeante précédente. Cela se traduit par une période de
fortes restrictions dont le Centre des Humanités semble, entre autres, avoir fait les frais avec
le retour 3 une politique de recrutement centrée sur des profils de professeurs agrégés dont le
service d’enseignement est deux fois celui d'un enseignant-chercheur. Cette réorientation
semble coincider avec 'expression d'importants désaccords sur la place de la recherche en SHS
au CDH. Les enseignants-chercheurs en poste s'affilient a d’autres laboratoires lyonnais
comme EVS (Environnement, ville, société, UMR 5600), S2HEP (Sciences, société, historicité,
éducation et pratiques, UR 4148) ou Triangle (UMR 5206). En 2022, en équivalent-temps-plein
(ETP), les enseignants-chercheurs représentent 16 % (10,5 ETP) des 66,75 ETP du CDH. La
majorité des effectifs sont des professeurs certifiés ou agrégés (lettres classiques, lettres
modernes, philosophie, sciences économiques et sociales, économie-gestion, langues). Le
tableau 3, présenté plus bas, fait également ressortir un recours plus marqué a des enseignants
contractuels que dans les autres départements d’affectation.

En définitive, le Centre des Humanités apparait dans une situation d’entre-deux. Il
mutualise I'enseignement des langues ainsi que quelques matieres transversales pour
Iensemble de l'établissement’™, mais le curriculum en humanités varie en fonction des
différents départements qui disposent chacun d’un référent en la matiere au CDH. Il s’est doté
d’un référentiel commun de compétences en 2015 dans lequel on peut trouver une régle -
manifestement jusque-1a plutot tacite, mais dont j’avais pu identifier des traces des années
auparavant — selon laquelle le temps dédié aux humanités (en incluant les langues et les
activités sportives) doit représenter un minimum de 20 % du volume horaire total de la
formation (dont les langues représentent 6 % en FIMI, 8 % en deuxiéme cycle et I'éducation
physique et sportive 5 %).

741l gagit des enseignements « Projet personnel en humanités », qui fonctionne selon un systéme de tuteur choisi
par l'étudiant et «Projet personnel et professionnel», organisé a l'échelle des départements, avec des
intervenants professeurs associés (PAST) ou consultants.
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1956 : Publication d’'un rapport du CSRSPT sous la direction d’Alfred Landucci qui
souligne le besoin en ingénieurs et en techniciens pour développer l'industrie
francaise

1957 : Création de 'INSA Lyon sur le campus de la Doua a Villeurbanne, sous la
direction de Jean Capelle

1961 : Départ de Jean Capelle de la direction, celle-ci est confiée a Henri Lefeévre,
polytechnicien passé par les Mines de Paris, auparavant directeur de I'Ecole
nationale supérieure de chimie de Lille. Création de '’Association des ingénieurs et
diplomés de 'INSA de Lyon (plus tard rebaptisée Alumnis INSA Lyon).

1962 : Création du Centre d’actualisation scientifique et technique (CAST) pour gérer
les activités de formation continue de 'INSA Lyon

1963 : Ouverture de 'INSA Toulouse. Vote de la loi Fouchet qui annonce la création des IUT,
un projet de transformation de 'INSA Lyon comme IUT est étudié par le ministere
jusquen 1965.

1966 : Ouverture de 'INSA Rennes

1967 : Marcel Bonvalet succede a Henri Lefevre a la téte de 'INSA, il a porté la
création deI'Institut des sciences de I'ingénieur de Nancy, école a classe préparatoire
intégrée (aujourd’hui Polytech Nancy)

1968 : La formation INSA dure désormais une année supplémentaire, le college
préparatoire devient le département de Premier Cycle. La faculté des sciences de Lyon
s’installe sur le campus de la Doua.

1969 : Marcel Bonvalet est démis de ses fonctions, Jacques Robin, directeur de la
section de Génie Physique prend I'intérim jusqu’en 1974. Les départements de 'INSA
sont réorganisés et gagnent en autonomie en 1973

1974 : sur proposition de Jean Capelle, alors président du Conseil d’Administration
(CA) de 'INSA Lyon, Raymond Hamelin, normalien et directeur scientifique du
groupe industriel Pechiney-Ugine-Kuhlmann (chimie, sidérurgie, extraction
miniére) devient directeur de 'INSA Lyon. Il conduit au tournant des années 80 une
politique de fusion des laboratoires de I'établissement pour former de plus grosses
entités

1979 : Ouverture de la filiere SCAN (sciences en anglais) au département de Premier
Cycle. Evolution du mode de recrutement de I'INSA Lyon qui ne passe désormais
plus par un entretien, sauf cas particuliers

1981 : Ouverture de la filiere Sports-études pour les sportifs de haut niveau (SHN)

1984 : Vote de la loi Savary. Ouverture de la filiere Musique-études au département de
Premier Cycle, d’autres filieres artistiques comparables ouvrent en 1987 (Arts-
plastiques-études) et 1991 (Danse-études, Théatre-études)

1985 : L'Institut national supérieur de chimie industrielle de Rouen devient le quatrieme INSA

1990 : 'INSA Lyon vote de nouveaux statuts qui créent le Conseil des Etudes (CE) et
le Conseil Scientifique (CS).

76



Partie 1

1991: Arrivée de Joél Rochat, polytechnicien passé par la direction générale des
Télécommunications a la téte de 'INSA Lyon. Ouverture de la filiére internationale
EURINSA orientée vers I'Europe et l'accueil d’étudiants étrangers, deux autres
filieres internationales seront créées en 1998 et 2000, en lien avec 'Asie et "Amérique
latine. Création du département de Génie productique (ultérieurement Génie
industriel)

1996 : Organisation parla CGE du colloque Humanités et Grandes Ecoles sur les campus de
I'INSA Lyon et de 'ECL

1998 : Création du département de spécialité de Télécommunications

2001 : Alain Storck est nommé directeur de 'INSA de Lyon, auparavant a la téte de
I'Ecole nationale supérieure des industries chimiques de Nancy (dont il est diplomé),
il prendra par la suite la direction de 'Université de technologie de Compiégne

2003 : L’Ecole nationale supérieure des arts et industries de Strasbourg devient un INSA

2004 : Lentretien de sélection redevient une modalité essentielle pour le
recrutement des éleves a 'INSA Lyon

2009 : Création du Centre Diversité et Réussite (qui devient en 2016, I'Institut Gaston
Berger) et de la Fondation INSA Lyon dans le but de lever des fonds aupres des
entreprises pour accompagner le développement de I'école (bourses, chaires de
recherche, soutien a I'évolution de la formation...). 'INSA Lyon atteint la 4 place du
classement des écoles d’'ingénieurs postbac de la revue spécialisée 'Usine Nouvelle

2010 : Création du Groupe INSA

2011 : Eric Maurincomme, diplomé 1988 du département de Génie Electrique de
I'INSA Lyon et cadre dirigeant d’Afga Healthcare (imagerie médicale) devient
directeur de I'établissement

2014 : L’ENI du Val de Loire, I'Ecole Nationale Supérieure de la Nature et du Paysage et PENSI
de Bourges fusionnent pour former PINSA Centre Val de Loire

2015 : L'INSA Lyon est classée premieére parmi les écoles d’'ingénieurs francaises
postbac dans le classement de Shanghai cette année-la

2019 : Création de I'INSA Hauts-de-France suite a la fusion de I'Ecole nationale
supérieure d’'informatique, automatique, mécanique, énergétique et électronique et
de I'Institut des sciences et techniques de Valenciennes

2019 : Frédéric Fotiadu, ingénieur et ancien directeur de Centrale Marseille est
nommé par le ministére de 'Enseignement supérieur et de la recherche a la téte de
I'INSA Lyon

Encadré 5. Quelques dates clés de I'histoire de ' INSA Lyon?.

2.4. La structure de I'établissement aujourd’hui
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2.4.1. Quelques repeéres sur la répartition des effectifs
étudiants et enseignants en fonction des départements

Les neuf départements de spécialité actuels de 'INSA Lyon sont de tailles variées avec des
promotions compris entre une cinquantaine d’étudiants en Biosciences a plus de trois cents
en Génie Mécanique. Les différents départements disposent chacun de leur propre instance
décisionnelle : le conseil de département (CD). Celui-ci intégre des représentants des deux
colleges d’enseignants (professeurs (PR) d'une part, MCF et autres enseignants d’autre part) et
des représentants des personnels administratifs et techniques ainsi que des étudiants. Des
entreprises sont également représentées dans ces conseils de département et siegent
généralement au moins une fois par an a ce titre. Je relevais plus haut la tendance a
lautorecrutement des écoles d’ingénieur. On peut estimer celle-ci pour 'INSA Lyon a partir
des données collectées au moyen d’un questionnaire adressé aux enseignants (cf. chapitre II,
section 2.1.3). En 2022, sur 100 répondants, prés de la moitié détiennent un dipléme
d’ingénieur, et 31 enquétés ont obtenu ce diplome a I'INSA Lyon. Le tableau ci-dessous
renseigne sur la répartition des éléves et des enseignants pour 'année 2022. On peut faire
plusieurs observations a cet endroit.

78



Partie 1

Département BS | GCU | GE* | GEN | GI | GM* | IF | SGM | TC* | FIMI | CDH | CDS | Tot.
Diplomés de 47 98 146 74 82 333 | 118 88 68 1054
PINSA Lyon
Part (%) 451 93 |139]| 70 | 7,8 | 31,6 |1,2| 8,3 | 65 - - - 100
Effectifs ETP

. 21,5 29 3L5 20 26,5 | 8525 | 35 25,5 23 162,25 | 66,75 | 15,75 | 542
enseignants
MCEF (%) 67 | 55 62 53 55 57 64 57 42 54 11 o | 48,9
PR (%) 33 38 25 43 26 31 35 41 33 24 o o | 253
Autres E-C (%) o] o] o] o) 8 2 o) o 4 o 4 o] 1,5
ESAS (%) 0 o) 10 o) 8 6 0 2 4 20 59 94 18,3
Enseignants

o) 7 3 5 4 3 1 o) 17 1 25 6 6,1

contractuels (%)

Tableau 3. Effectifs des diplomés’ et enseignants” des différents départements et
centres de 'INSA Lyon en 2022 (source : Trollé & Jégo, 2022 ; documents internes)

Comme on pourrait s’y attendre, les différences de tailles de départements en termes de
nombre d’éléves se retrouvent grossiérement au niveau de la répartition des enseignants qui
leur sont affectés. Toutefois, si I'on cherche a estimer, sur la base de ces chiffres, les taux
d’encadrement” des éléves, le département Bioscience sort du lot avec un taux d’un tiers plus
élevé (1 enseignant pour 6,6 éleves) que la moyenne des autres spécialités en formation initiale
(taux moyen d’'un enseignant pour 9,7 éléves, avec un écart-type de 1,4).

Du point de vue de la répartition des postes de professeur, on peut constater quelques
disparités entre les spécialités. Sil'on pose I'hypothese selon laquelle les anciennes sections de

7 Les effectifs des départements marqués d’une astérisque « * » intégrent les diplomés ayant suivi la formation
en apprentissage. Abréviations utilisées : BS : Biosciences ; GCU : Génie civil urbanisme ; GE : Génie électrique ;
GEN : Génie environnemental et énergétique ; GI : Génie industriel ; GM : Génie mécanique ; IF : Informatique ;
TC : Télécommunications ; FIMI : Formation initiale aux métiers de I'ingénieur ; SGM : Sciences et génie des
matériaux ; CDH : Centre des humanités ; CDS : Centre des sports.

7 Les chiffres donnés pour les enseignants sont calculés en équivalent-temps plein. Une partie des enseignants
possedent des doubles-affectations et interviennent dans deux départements, généralement au département
FIMI et dans un département de spécialité. La catégorie « ESAS » correspond aux enseignants du secondaire
affectés au supérieur dont la majorité est des professeurs agrégés, hormis au CDH et au CDS. La catégorie «
enseignants contractuels » ne rend que superficiellement compte de la place réelle des intervenants a statut
précaire parmi lesquels on peut compter les doctorants ou les postdoctorants qui n’ont pas formellement un
poste ’ATER. La catégorie « Autres E-C » correspond aux enseignants associés. Le document d’origine ne le
précise pas, mais le nombre d’ETP semble étre calculé sans tenir compte du fait que les ESAS doivent assurer
un service d’enseignement deux fois plus important que les E-C. On retrouve par ailleurs cette convention dans
le document social unique de 'établissement.

7 Le taux d’encadrement est approximé en comparant le nombre d’ETP enseignants par rapport au nombre de
diplomés en le multipliant par trois (pour tenir compte de la présence simultanée de trois promotions
d’étudiants dans les départements de spécialité)
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technologie générale aient bien été considérées comme plus «nobles» aux yeux des
enseignants-chercheurs, on peut dés lors interpréter ces écarts comme le reflet d'une certaine
hiérarchie de prestige par exemple dans les héritiers du département de Physique entre un
département comme Génie Electrique (GE, 25 % des ETP attribués aux PR) par rapport a celui
de Sciences et Génie des Matériaux (SGM, 41 % d’ETP assurés par les PR). Une telle hypothése
mériterait sans doute d’étre testée empiriquement en étudiant les répartitions successives de
postes au cours du temps. En revanche, la tendance relevée par Barrier et Picard (2020) selon
laquelle les professeurs des universités interviendraient peu dans les enseignements de
premier cycle n’est pas si nette dans le cas de 'INSA. Du point de vue des affectations, le ratio
entre PR et MCF tombe ainsi a 0,4 au département FIMI, quand il est de 0,6 en moyenne sur
établissement mais pour certains départements on retrouve des ratios comparables : 0,4 pour
GE et 0,5 en BS.

L'enquéte s’est portée en particulier sur les départements FIMI et GCU (se reporter au
chapitre II, section 2 pour les aspects méthodologiques). Je présente ici quelques
caractéristiques saillantes identifiées a 'occasion de ces deux études de cas.

2.4.2. Etude de cas : le département de Formation initiale aux
métiers de 'ingénieur (FIMI)

Questionnés en entretien sur les orientations principales de la formation dans ce
département, les différents enseignants enquétés font globalement ressortir deux
dimensions : l'acquisition d’'une culture scientifique générale et le développement d’une
méthode de travail. La « formation de l'esprit » qu’il s’agit de constituer s’exprime moins en
termes de contenus que de maitrise de certains outils qui sont per¢us comme faisant partie
des incontournables (« la conceptualisation », «le calcul et les méthodes de calcul », la
« programmation », « le raisonnement », « 'esprit critique ») :

...ily a un aspect qui est pas du tout disciplinaire et ¢a, je m’en suis beaucoup rendu compte en
étant coordinatrice de laniére [ensemble formé par trois a quatre groupes de travaux dirigés
soit entre 70 et 100 étudiants], c’est qu’en fait il y a de la méthodologie, on bosse sur de la
méthodologie au premier semestre, parce que finalement les contenus qu’on aborde au premier
semestre, quand on démarre [...] c’est pas difficile, c’est pas trés difficile. Par contre, ils savent
pas bosser. Donc on leur apprend a travailler en fait. Et moi je les blame pas, et on leur a
jamais... Au lycée, il w'est pas nécessaire qu’ils travaillent...

(E-C - Chimie et Thermodynamique)

Ces deux dimensions semblent ainsi trés liées aux yeux de plusieurs enquétés :
Pour moi, y’a trois compétences fondamentales pour étve un ingénieur : la premiere, et tout

le monde est d’accord la-dessus, c’est savoir travailler et animer une équipe, ¢a, je pense que
tout le monde est d’accord, y’a pas de débat la-dessus, tout va bien. La deuxiéme, c’est la
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capacité a conceptualiser, et la C’est pareil, je pense que tout le monde est d’accord pour dive que
la capacité de conceptualisation, c’est une compétence majeure et que c’est la-dessus qu’on
travaille. [...] Etla troisiéme compétence — alors la on perd tout le monde quand on parle de ¢a
—C’est le lien au réel.

(PRAG - Conception et Production)

Y compris parfois au-dela des contenus remobilisés dans les départements de spécialité :

...Parce qu'en fait, en FIMI, alors j’ai le souvenir de discussions, y’en a quand méme eu par le
passé, du type, « on met autour d’une table des enseignants de FIMI, des enseignants de
département, des représentants des dirvections de département , bon et puis on passe en revue :
bon alors Poptique géométrique, est-ce qu’il faut le faive d’aprés vous ? Ouais bof, non en fait
on s’en ressert pas. Ok, bon I'optique géométrique on va réduire. » [...] Dans le détail, ¢a répond
pas, mais en méme temps ils disent qu’il faut un bagage scientifique et qu’il faut qu’il soit... bon
qu’ils aient la « démarche scientifique ». Mais je pense qu’il y a quand méme plus d’attentes en
termes de démarches et de travail qu’en termes de contenus.

(E-C — Physique)

En comparaison avec les classes préparatoires, plusieurs enquétés soulignent des
continuités sur les cinq années de formation mais aussi sur les effets exercés sur les étudiants :

...On rentre dans une formation en 5 ans et pas dans un bachotage sur 2 ans et ensuite ben peu
importe ce que tu fais, en fait les gens, ils s’en lavent les mains. Du moment que t’as une école...
voild [...] en fait [nous, les enseignants], on a cette possibilité de voir, enfin, et les étudiants ils
peuvent se projeter en fait sur [les cing ans]... [...] Et aprés Pautre grosse différence c’est quand
méme que ’est le stress hein, c’est que les FIML... I1y en a toujours un qui craque, il y a toujours
des étudiants qui supportent pas... Ou qui se mettent, peut-étre des fois la pression, un peu tout
seuls, mais... [...] Quand je présente 'INSA sur les salons, j’'dis toujours, « On va travailler de
fagon homogene, régulieére, sur les 5 années », c’est-a-dire que tu discutes avec un 3GM a la fin
de 'année, il va dire « Purée non, je pensais pas qu’on travaillerait autant en département ! »
Et des fois ils travaillent méme plus qu'en FIMI !

(PRAG — Mécanique générale)

Du point de vue des contenus de formation et de la répartition des différentes disciplines
d’enseignement, la comparaison avec la classe préparatoire fait ressortir aux yeux des
enquétés deux spécificités : la place des Mathématiques par rapport a la Physique et le cas des
Humanités. Comme on peut s’en faire une idée en regardant le tableau ci-dessous, les
Mathématiques constituent la discipline principale de la totalité des formations en classe
préparatoire scientifique dans les filieres comparables a celle de 'INSA.
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Classe préparatoire PTSI | PCSI | MP2I | MPSI
Disciplines

Mathématiques 27% | 30% | 37% | 38%
Ph¥51<?1ue 17% | 24% 3% 19 %
Chimie 6% | 10% 6%

Sciences indus. del'ingé. | 24% | 9% 6% 6%

Informatique 6% | 6% | 12% 8%

TIPE 3% | 3% | 3% 3%

Frangais, philosophie 6% | 6% | 6% 6%

Langue vivante 1 6% | 6% | 6% 6%

EPS 6% 6% 6% 6%

Tableau 4. Part des volumes horaires hebdomadaires en premiére année de classe
préparatoire selon les filiéres™. (source : Onisep, 2023)

Un des enquétés, enseignant de Mathématiques, souligne ainsi la différence entre 'INSA

et les classes préparatoires :

En termes de formation mathématique, y’a une sacrée différence, de plus en plus maintenant,
je pense que le coté formation de lesprit que peut et doit avoir, je pense, la discipline
mathématique pour un futur ingénieur a certainement une place plus importante en classe
préparatoire qu'a 'INSA. Aprés bien sir, Pobjectif aussi des classes préparatoires, c’est de
sélectionner. Et [...] les mathématiques [y] sont un moyen aussi de sélection ce qui n’est pas du
tout le cas a PINSA.

(PRAG - Mathématiques)

Alinverse, d’autres enquétés témoignent de la forte proximité du programme fait 3 'INSA

avec celui des classes préparatoires :

Alors d mon avis, mais c’est peut-étre une vision fausse hein... Mais c’est... d mon avis, c’est que
c’est lavolonté des maths de 'INSA de refaire le modele d’une prépa quoi ? C’est-d- dire que les
maths qu'on fait, qu’on faisait en tout cas jusqu’a maintenant, a 'INSA, c’était vraiment trés
proche des programmes qu’on avait dans les classes prépas classiques et c’était une volonté
assumeée de de rester dans cet alignement. Alors maintenant, je crois qu’en prépa, ils font des
stat[istiques], c’est toujours pas, le cas ici.

(E-C — Mathématiques)

7 Lorsque des options étaient proposées, j'ai retenu une valeur moyenne. La langue vivante 2, facultative n'a pas
été intégrée au calcul. Les pourcentages sont exprimés par rapport 2 un volume d’enseignement
hebdomadaire. Abréviations utilisées : PTSI : Physique, technologie et sciences de I'ingénieur ; PCSI : Physique,
chimie et sciences de l'ingénieur; MP2]: Mathématiques, physique, ingénierie et informatique ; MPSI:
Mathématiques, physique et sciences de lingénieur ; Sciences indus. de Iingé.: Sciences industrielles de
ingénieur ; TIPE : Travaux d’initiative personnelle encadrés ; EPS : éducation physique et sportive.
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Un autre enquété désigne non sans ironie le programme de classe préparatoire comme « Le
Graal du matheux » ce qui pour lui s’explique par la formation de la majorité des enseignants de
Mathématiques qu’il identifie comme des PRAG. De son point de vue, ceux-ci seraient
généralement moins concernés par les besoins concrets de la formation en ingénierie que par
la transmission de mathématiques regardées comme « primordiales ». A l'inverse un agrégé
de Mathématiques regrette que la place particuliere de sa discipline soit mal comprise et que
celle-ci soit injustement maltraitée par les évolutions successives des maquettes pédagogiques
du FIMI (dont celle en cours au moment de 'enquéte).

...C’est quelque part, un point d’incompréhension et d’achoppement avec les autres disciplines
et méme avec le directeur de la formation avec lequel j’ai discuté longuement. Alors nous on a
le sentiment au sein de I'équipe de maths qu’on nous fait pas confiance sur l'expertise qu’on
peut avoir sur la maniére d’enseigner la discipline et parfois, cette approche elle est percue un
peu comme une arrogance, peut-étre par d’autres disciplines en disant qu’ « on peut aussi
enseigner des maths ». Alors que nous, j’ai rarement vu des collégues mathématiciens, des
collégues de maths se prétendre pouvoir enseigner la physique ou la chimie ou la mécanique.
Dans l'autre sens, j’ai 'impression que I'idée est de plus en plus en vogue que dans une école
d’ingénieur, finalement, on est pas non plus obligé d’étre un crac en maths pour pouvoir
aborder des notions de maths et qu’en fait les éléves n’ont pas besoin de plus que ¢a.

(PRAG — Mathématiques)

De son point de vue, cette situation est renforcée en raison de la sous-représentation des
agrégés de maniere générale dans les instances de I'établissement au profit des enseignants-
chercheurs. Les archives permettent ici d’objectiver la question du volume horaire et de la
place relative des différentes disciplines. Ainsi entre 'année 1998-1999 et 2019-2020, le volume
de la formation au FIMI est approximativement identique, autour de 1700 heures de face-a-
face sur deux ans. Enl'espace de vingt ans, les Mathématiques sont ainsi passées de 434 heures
de face-a-face (soit 25,1 % du volume total de 1698 heures ) a 311 heures (18,4 %), soit une
réduction de 28 % du volume quand dans le méme temps des matiéres comme la Physique ou
les Humanités ont conservé un volume similaire a celui qu'elles avaient en 1998-1999 (voir le
tableau ci-dessous). Dans ce cas particulier, on peut en partie interpréter les débats
conflictuels entre les enseignants sous I'angle d’'un conflit de références, c’est-a-dire d’'un
désaccord sur les reperes retenus pour définir les curriculums. Ainsi, la pertinence de la
référence aux classes préparatoires (et a leurs programmes) pour le FIMI parait (re)mise en
question compte tenu des différences de « conditions et contraintes » (¢f. chapitre II) auxquels
ces deux systémes de formation doivent répondre, c’est-a-dire principalement la préparation
aux départements de spécialité pour le FIMI, aux différents concours des grandes écoles pour
les classes préparatoires.
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Discipline / Année académique 1958 1964 1978 1980 1988 1998 | 2004 | 2019
Mathématiques 22.% 25 % 27 % 20% | 22% | 25% 19 % 18 %
Programmation 2% 1%
Informatique 5% 3% 7% 6%
Outils numériques pour les SI 1%
Outils mathématiques pour les SI 2% 3% 3%
Physique 26 % 25 % 26% 28 % 21% 25 % 21%
Thermodynamique 43% 12% 2% 2% 2% 3%
Chimie 26 % 19% 10% 10% 7%
Mécanique générale 3% 7% 5% 5% 5% 5% 4%
Conception 26 % 6% 7% 6% 6% 8 % 6% 5%
Production et mécatronique 6% 5% 5% 5% 4% 5% 3%
Culture, science et société (CSS) 3% 3% 2% 4% 3% 4% 4%
Projet audiovisuel 2% 2% 2%

Langues ‘ 6 % ‘ 7% 9% 5% 6% 7% 6%
Connaissance de l'entreprise 1%
Recherche Documentaire 0%
Education physique et sportive ‘ 6% ‘ 2% 6% 6% 5% 5% 5%
Approfondissement / OT / P2l 6% 3% 4% 1%
Volume horaire total 864 960 1785 1935 1959 1698 1748 1696
Evolution du nombre d’heures +11% | +86% | +8% +1% | -13% | +3% -3%

Tableau 5. Evolution de la part du volume horaire d’enseignement occupée par chaque
discipline® d’enseignement en fonction du temps au département FIMI (sources :
archives de 'INSA Lyon)

Sur un registre semble-t-il moins conflictuel, la situation des disciplines d’enseignement
des Humanités (surtout Cultures, Sciences et Sociétés et Connaissance de 'entreprise) parait
elle aussi mettre en tension la question de la référence, en venant réactualiser 2 sa maniére les
débats que jai retracés plus haut. La reprise des intitulés successifs de la discipline qui
s'appelle aujourd’hui Culture, sciences et sociétés dans les maquettes recensées dans les
archives est de ce point de vue assez parlante. En 1958-1959, cette discipline est divisée entre
des travaux dirigés de Culture Générale et de Problémes humains dans les entreprises (ou
interviennent des ingénieurs et des dirigeants d’entreprises) qui seront renommés en
Sociologie industrielle (1964-1965). Dans les années 70, 'ambition semble plus instrumentale et
ce sont des cours de Frangais (en premiére année) et d’Expression Communication que j'identifie
dans les maquettes pour 'année 1978-1979. Signe des temps, en 1980-1981, la maquette intégre
un nouveau module d’Audio-visuel (renommé en Projet audiovisuel a la fin des années 90). La

% Les années indiquées correspondent a 'année académique pour laquelle la maquette a été récupérée, par
exemple 1958 correspond a 'année académique 1958-1959. Les cases indiquées en bleu correspondent aux
Humanités et aux sports. La hausse importante du volume horaire correspond au passage de 'INSA Lyon a un
curriculum en cinq ans (a partir de 1968-1969). Abréviations utilisées : SI : sciences de 'ingénieur, la matiére est
abrégée « OMSI » ; P2I : Projet pluridisciplinaire d’initiation a I'ingénierie
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dimension culturelle apparait de nouveau plus affirmée dans les années 2000 ot la discipline
d’enseignement s’intitule désormais Culture-Communication (2003-2004) avant qu'en 2015, elle
soit renommeée en Cultures, sciences et sociétés, dans I'idée d’'une sorte d’initiation aux
sciences humaines et sociales. Cette évolution formelle suggére ainsi une variation des
contenus et des ambitions assignées a cette matiére. Parmi les enseignants, dont les
formations initiales et les statuts sont variés, on retrouve différentes approches qui
empruntent pour certains au modele de la dissertation a la frangaise — qui prévaudrait en
classe préparatoire — ou pour d’autres a I'éducation populaire. Une enseignante agrégée de
lettres modernes présente ainsi la démarche des Humanités dans les filiéres internationales
du FIMI en 2021 :

..C’est a dirve que, je vais dire des banalités, formation a lesprit critique, a la recherche
documentaire, augmenter le pouvoir d’autonomie, initiation aux, A-U-X, recherches de
sciences humaines. Alors beaucoup de pédagogies actives toujours, donc c’est eux qui font donc,
on les stimule [...] et puis on leur donne des grilles [de lecture]. Alors nous, ce qu’on fait en filiére
internationale [...] au premier semestre, chaque éléve, en bindme, fait un exposé qu’on appelle
«autre et ailleurs/décentrement ». On travaille sur des questions obligeant a décentrer le
regard et a effectuer des comparaisons en particulier. Et l'idée c’est pas d’aller dire « les Chinois
font comme ci, les Frangais font comme ¢a » mais de questionner les catégories. En fait, c’est-
a-dive de quitter I'évidence culturelle, pour étre capable d’expliciter.

(PRAG - CSS)

De ce point de vue, le modele en trois idéaux-types proposé plus haut par Lemaitre (2003)
permet en partie de saisir différentes orientations possibles (la culture générale des humanités
classiques ou modernisées, le développement personnel, les sciences humaines et sociales
pour 'ingénierie) qui dans les faits paraissent cohabiter. Cela invite a rester vigilant quant au
caractére dynamique des curriculums, dont 'analyse d’une cristallisation a un instant « t» se
fait au risque de la réification, et d’'une occultation du jeu entre les tendances contradictoires
- ou du moins variées — qui peuvent faire pencher la balance dans un sens ou l'autre par la
suite.

Dans le tableau 4, on peut également repérer deux cas particuliers qui témoignent des
réorientations successives du curriculum du FIMI avec 'exemple de la Chimie dont le déclin
apparait corrélé a la fermeture du département de Chimie industrielle en 1975. Comme évoqué
plus haut, cette décision s’explique par le manque de débouchés professionnels® dans un
contexte ol de nombreuses entreprises lyonnaises dans le secteur de la chimie disparaissent
(notamment en lien avec les textiles synthétiques, dont 'entreprise Rhodiacéta — fermée en

8 Le site de l'association lyonnaise Historical Cities souligne qu’il s'agissait 1a d'un mouvement déja amorcé de
longue date et que les industries mécaniques (notamment automobile) avaient déja pris ascendant sur les
textiles dés les années 1960. Cela permet entre autres de saisir aussi une piste d’explication de la place
importante de la mécanique dans les départements de spécialité de I'INSA (https://patrimoine-
lyon.org/Histoire-Industrielle)
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1981 — a été une figure de proue). Concrétement, la Chimie représentait 26 % du volume
horaire de formation au premier cycle de 'INSA Lyon en 1958-1959, 19 % en 1964-1965 avant
d’étre en quelque sorte absorbée par la Thermodynamique, dans laquelle interviennent aussi
des enseignants de Physique. La Chimie réémerge en tant que telle dans les années 90 ou elle
représente 10 % du volume de formation. Cette part continue de diminuer pour atteindre 7 %
en 2019-2020. Le cas des disciplines comme la Conception et la Production et mécatronique
illustre aussi a sa maniére I'évolution de la figure de 'ingénieur dans la deuxieme moitié du
XXe siécle avec 'essor du secteur tertiaire. La encore la question de la référence apparait vive
et ce qui est en jeu C’est en quelque sorte la culture industrielle de I'ingénieur. Un enquété
défend ainsi cet enjeu de culture quil tient a distinguer de la dimension scientifique («de
conceptualisation ») de la formation :

..Jeveux dire, on est une prépa intégrée. Parce que les autres [¢léves] en prépa, eux, il va falloir
attendre deux ans apres le bac : ils auront pas vu un tournevis, rien du tout, de leur vie ! Et en
trois ans, on va leur faire accepter toute la culture métier ? Mais c’est impossible ! Puis on parle
bien de culture technique. La culture, c’est, « ’ai vu des dizaines de dessins, j’ai vu des dessins,
des dizaines de solutions techniques, je m’en suis imprégné » [...] et cC’est des briques qu’on
construit peu d peu. Et ¢a, c’est du temps long... Et c’est totalement illusoire de penser qu’en 3
ans : tac on va faire des ingénieurs.

(PRAG - Conception et Production)

On retrouve ici a la fois la question du role de l'ingénieur (comme cadre plus ou moins
technique, vis-a-vis de lindustrie..) et de son rapport avec les multiples cultures
professionnelles que cette étiquette masque, mais aussi celle de I'héritage de I'école et de la
place particuliere que ses fondateurs souhaitaient donner a la mise en pratique, au rapport au
réel. Comme le soulignait d’ailleurs 'enseignant cité précédemment, ces questionnements ne
sont pas sans liens avec le type de public que I'établissement regoit et avec le type de
compétences qui se trouvent sélectionnées a I'entrée.

Ces différentes situations illustrent un probléme plus large rencontré au cours de 'enquéte,
qui fait bien ressortir la multiplicité des tensions que cristallise la définition du curriculum.
On repere ainsi I'entrelacement entre des problemes liés aux configurations institutionnelles
(les statuts, les modes de représentation, les relations sociales entre les enseignants, le
sentiment de reconnaissance professionnelle), aux finalités de la formation (avec différentes
références mobilisées, telles que I'abstraction mathématique regardée comme qualité plus ou
moins essentielle pour I'ingénieur) et aux spécificités que revendiquent les disciplines (pour
filer l'exemple :les mathématiques au FIMI sont-elles le seul moyen de développer telle ou telle
qualité). Une des difficultés a cet endroit — notamment pour 'enquéteur — est d’ailleurs que
ces différentes dimensions ne se disent pas toutes aussi facilement les unes que les autres et
que les discussions (parfois houleuses) se font en quelque sorte a mots couverts. Sans doute
un travail dexplicitation est-il nécessaire pour sortir de certaines impasses et
incompréhensions mutuelles.
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L'entrelacement identifié permet bien de se rendre compte du caractére complexe des
débats sur le curriculum qui font se superposer différents enjeux dont certains sont en
définitive assez éloignés des considérations strictement formatives. Symétriquement,
modifier la place d’'une discipline d’enseignement dans un curriculum est a la fois une prise de
position pédagogique et sociale, c’est-a-dire quelle conduit a étendre, contracter, déchirer,
nouer ou tisser des réseaux de relations qui associent des personnes et des biens matériels et
symboliques. En creux, les problemes repérés ici souleévent la question du mode de
gouvernance des établissements supérieurs, avec leurs instances représentatives et leurs
hiérarchies plus ou moins explicites.

2.4.3. Etude de cas : le département de Génie civil urbanisme
(GCU)

Par contraste avec le département FIMI, le département de Génie civil urbanisme permet
de faire ressortir les liens entre curriculum et recherche scientifique dans un contexte ot
Iessentiel des enseignants est aussi chercheur. Le curriculum de GCU est présenté dans le site
internet de I'INSA Lyon® comme structuré selon cinq domaines «scientifiques et
techniques » : la Construction (parfois associée formellement avec les Matériaux), 'Eau, les
Etudes urbaines, la Géotechnique et la Physique du batiment®. Ceux-ci sont complétés par
trois domaines transversaux, le management, les outils de I'ingénieur ainsi que les langues et
IEPS. Du point de vue dela répartition des heures de face-a-face, le tronc commun se présente
comme suit :

% https://www.insa-lyon.fr/fr/formation/genie-civil-et-genie-urbain (consulté le 20 avril 2024). A noter que le
nom « génie civil et génie urbain » résulterait d’'une erreur de saisie lors de la derniére accréditation de la CTI.

% 11 est indiqué entre parenthéses que le domaine Physique du batiment recouvre la thermique, laéraulique,
lacoustique et 'éclairage. Pourtant, l'aéraulique n’est plus vraiment abordée dans le département et 'éclairage,
présent un temps dans l'option Bitiment, ne fait plus non plus partie de la formation.
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Année scolaire 2019 — 2020

Domaines Nb. heures | Part(%) | Nb.de modules optionnels
Construction 311 26 4 (25 %)
Géotechnique 140 12 2.(12,5 %)
Physique du batiment 110 9 2. (12,5 %)
Etudes urbaines 112 9 3 (18,75 %)

Eau 90 7 1(6,25 %)
Outils de I'ingénieur 175 15

Management 50 4 Interdisciplinaires : 3
Humanités et Sports 208 15

Total 1196 100 15 (100 %)

Tableau 6. Répartition des heures dans le tronc commun et des modules optionnels®
dansle département GCU en 2019-2020

L'organisation en domaines n’est d’ailleurs pas nouvelle et se retrouve dans les archives deés
les années 70, soit une dizaine d’années apreés la création du département de spécialité dans
un contexte de fusion de deux sections du grand département de Mécanique, Constructions
civiles (1958-1970) et Génie Urbain® (1964-1970). Plusieurs enquétés signalent pour GCU une
particularité déja identifiée pour I'INSA, a savoir la présence importante de travaux
pratiques®, par rapport a d’autres formations comparables. Cette organisation apparait
fortement liée aux laboratoires de recherche associés au département :

- Construction : I'équipe Mécanique des matériaux et des structures (M2S) du laboratoire
Géomeécanique, matériaux, structures (GEOMAS, EA 7495) ainsi qu’a plus faible raison,
MATEIS (Matériaux : ingénierie et science, UMR 5510)

% Un classement thématique des modules a été effectué a partir des fiches ECTS disponibles. Chaque module
optionnel représente cinq ECTS pour soixante-dix heures de face-a-face. Les étudiants doivent en choisir
quatre parmi les quinze. Ils ne sont pas comptés dans le tronc commun présenté dans les colonnes de gauche
du tableau.

% La création de la section de Génie urbain en 1964 permet au passage de bien se rendre compte de 'influence de
I'Etat dans la définition des curriculums de 'INSA Lyon jusquwau décret de 1973. En loccurrence, c'est le
Ministre de I'Intérieur qui demande la création de cette section, se faisant le relais de demandes émergeant de
deux associations d’élus, 'Association des maires de France, et 'Association nationale d’études municipales
ainsi qu'une association professionnelle d’ingénieurs de la fonction publique territoriale (Association des
ingénieurs des villes — aujourd’hui Association des ingénieur-e-s et ingénieur-e-s en chef territoriaux). Le
Ministére ira jusqua démarcher lui-méme, au cours de Pannée 1966, 'ensemble des municipalités de plus de
20 000 habitants pour s’assurer de 'existence réelle de débouchés professionnels pour les diplémés et garantir
que les étudiants puissent trouver des stages.

% Comme cette enquétée qui intervient dans le domaine Géotechnique :

«...Aprés, ce qui est sympa dans la formation INSA... Bah ¢a doit étve le, le "A" de "INSA", mais jai pas vu autant
d’applications, moi dans les écoles que j’avais connues, ou autant de imbrications entre les TP, les cours, voild...
Le cdté, "C’est appliqué”, mais a la fois appliqué sur "directement le cours directement les exos" et de voir ce qui se passait donc
que ce soit en génie civil... Ben en 3¢ année dans les premiers TP que j’ai fait, j’ai fait bah les granulo[métries], les
sédimento[graphies], les valeurs au bleu, tous les machins, les [essais] Proctor et bah ouais, tu fais ta classification derriére.
Moi, j’ai eu ma classif’ sur une feuille et jai pas fait de TP. » (c'est moi qui souligne)
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- Eau: Déchets eaux environnement pollution (DEEP, EA 7429)

- Etudes urbaines : Triangle (UMR 5602) et Environnement, Ville, Société (EVS, UMR 5600)

- Géotechnique : le Groupe de recherche en géomécanique (GRG), lautre équipe du
laboratoire GEOMAS, et dans une proportion limitée, le LIRIS (UMR 5205)

- Physique du batiment : Centre d’énergétique et de thermique de Lyon (CETHIL, UMR 5008)

La répartition des volumes d’enseignements entre domaines apparait relativement stable
dans le temps comme le montre le tableau ci-dessous. On retrouve globalement un domaine
de Construction (avec des matiéres comme Initiation a 'analyse de structure, Béton armé,
Constructions métalliques, Matériaux, Mécanique des milieux continues) dont la part varie
entre un tiers et un quart du volume horaire total du tronc commun et qui s’explique en partie
par 'ancrage dans I'ancien département de Mécanique. De fagon trés stable, un dixieme de la
formation est consacré i la Physique du batiment et aux Etudes Urbaines. Le cas du domaine
de I'Eau est intéressant en ce quil illustre bien I'interconnexion entre les évolutions de la
recherche et celles de la formation.
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, Meécanique Générale Génie
Département . g PETIpg .
. et Constructions Urbain Génie Civil Urbanisme (3 ans)
ou Section ..
Civiles (1 an +2 ans) (3 ans)
Année 1966 - 1978 - 1983 - 1994 - 2005 - 2013 - 2019 -
. 1964 - 1965
scolaire 1967 1979 1984 1995 2006 2014 2020
Construction 50 % 30 % 30% 29% 35% 28 % 30 % 26 %
Géotechnique 5% 10% 18 % 14 % 16 % 11 % 11 % 12 %
Physique du
Ay. 1 10% 10% 9% 10 % 10 % 9% 9% 9%
batiment
Etudes
. 1% 8% 4% 10 % 9% 8% 9% 9%
urbaines
Eau - - - - - 8% 7% 7%
Méthodes et
outils de 10% 12 % 24 % 23 % 20% 16 % 15 % 15 %
Pingénieur
Humanités et
14 % 20 % 15 % 15 % 9% 17 % 14 % 15 %
Sports
Semestres
caa (6) (5) 4) 4) 4) 4) 4) 3
considérés

Tableau 7. Répartition®” du volume d’enseignement par domaines.

La question de leau a émergé comme une problématique spécifique au sein d'un
laboratoire fondé dans les années 60 sur la thématique transversale des méthodes de

conception. Comme le raconte un de nos enquétés :

...Donc la vecherche au début qui était purement liée a I'aspect hydraulique, au risque de
débordement des réseaux a évolué dans deux divections, d’une part sur 'aspect qualité, y’a eu
a la fin des années 70, au début des années 80, des gros programmes de recherche sur la qualité
des rejets en temps de pluie. En particulier en France, s’est mis en place un programme sur les
bassins versants expérimentaux. Et puis aussi la recherche sur des nouvelles fagons de gérer
Veau de pluie en ville, a I'époque beaucoup de bassins de retenues, de maniére générale tout ce
qu’on appelle techniques alternatives qui commencent a se développer. Donc du coup les
thématiques de recherche au sein des labos... [...] je suis passé dans le labo dit "Méthodes" qui
travaillait de facon trés générale sur les méthodes en fait, tous les sujets, aussi bien méthodes
de conception des batiments, de 'aménagement, VRD [voirie et réseaux divers] et sur eau. Au
sein de ce labo j’ai monté une équipe de recherche sur l'assainissement et I'hydrologie.

% Les parts indiquées sont données en pourcentage des heures constituant le tronc commun (soit toutes les
disciplines d’enseignement a 'exception des stages, des projets d’initiation a la recherche, des projets métiers
ou a partir de 2019-2020, des modules optionnels de quatriéme année). Le domaine transversal de
Management s’avére difficile 3 retracer dans le tronc commun, ayant parfois été intégré dans les projets

métiers de cinquiéme année.

90



Partie 1
(E-C, DEEDP)

Les enseignants-chercheurs de ce laboratoire avaient en charge a lorigine les
« enseignements plutdt mathématiques : méthodes aux sens maths, méthodes numériques, analyse
numérique... Les termes ont changé, mais toutes les recherches opérationnelles... ce qui est devenu Aide a la
décision, des choses comme ¢a. » (E-C, DEEP). Le développement de 'Eau comme domaine
autonome sur le plan curriculaire s’effectue d’abord dans un des Projets métiers® qui sont
intégrés en 1978 dans le programme de la cinquieme année (Aménagement urbain) puis au
début des années 2000 avec l'introduction d’'un cours d’hydrologie générale dont les heures
ont été récupérées sur les autres modules quassuraient les intervenants de I'équipe
d’hydrologie urbaine.

...Donc quand on avoulu rééquilibrer, donc mettre plus d’heures, par exemple sur la formation
en hydrologie urbaine, et ben on a pioché des heures la oul on en disposait nous, on n’a pas été
demandé a des collégues. Ils nous auraient dit « vous rigolez, on va pas vous donner des heures
de mécanique des sols. » On a dit « OK bah on enléve des heures de recherche opérationnelle,
on enléve des heures de méthodes numériques, on va faire concis la-dessus et on se donne plus
de marge sur 'hydrologie urbaine ». Donc on I'a pris au sein de notre domaine d’intervention.
Voila, les équipes de recherche, il y a une régle du jeu, chacun a son territoire avec une certaine
liberté a I'intérieur du volume d’heures qui lui est donné.

(E-C, DEEP)

Dans les années qui suivent, 'équipe d’hydrologie urbaine récupere également une partie
des heures du domaine Géotechnique en reprenant les modules d’Hydraulique générale et de
Mécanique des fluides a la faveur de départs a la retraite d’enseignants-chercheurs. Ainsi, les
8 % que représentent le domaine Eau en 2005-2006 viennent en quelque sorte compenser la
baisse des domaines Outils de I'Ingénieur (-3,8 % par rapport a 1994-1995, soit 80 heures de
face-a-face) et Géotechnique (-4,8 %, 87 heures). Selon les documents d’archives identifiés,
cette transformation du curriculum coincide également avec la reconnaissance d’un statut a
part entiere de I'équipe d’hydrologie urbaine au sein de I'Unité de recherche en génie civil®
(URGQ). Le lien avec la recherche transparait y compris dans les programmes comme l'affirme
un professeur émérite au laboratoire DEEP :

% A Iépoque, 4 projets métiers sont créés : Bitiment (« équipement de 'habitat » au départ), Infrastructures et
ouvrages d’art (« génie civil »), Aménagement urbain (« urbanisme » ou juste « aménagement ») et Gestion et
organisation jusqu’en 1982-1983.

% Selon les notices d’autorités compilés par 'application IdRef, 'URGC semble avoir été formé en 1982 autour du
laboratoire Méthodes et a progressivement fédéré d’autres laboratoires locaux comme le laboratoire de
Géotechnique (fondé en 1966) en 1985, le LMMX (Laboratoire des matériaux minéraux, fondé en 1969) et le LBS
( Laboratoire béton et structures, 1969) I'année suivante. LURGC fusionne avec le LAEPSI (Laboratoire
d’analyse environnementale des procédés et systémes industriels, INSA Lyon, EA 4126) et le L2MS (Lyon 1) en
2007 pour constituer le Laboratoire de génie civil et d'ingénierie de 'environnement (LGCIE). Ce laboratoire se
fragmente en 2014-2015 en deux entités distinctes (DEEP et GEOMAS) dans un contexte conflictuel.
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...dans des domaines comme le mien qui est 'hydrologie, au début on est parti sur des
problématiques assez générales, en fait. On enseignait quasiment les résultats de recherche
presque en direct et puis apres la recherche progresse, elle devient de plus en plus pointue et elle
s’éloigne de plus en plus de enseignement. L’écart entre ce qui est fait en recherche et ce qui est
fait en enseignement est de plus en plus grand.

(E-C, DEEP)

Au-dela de l'exemple de 'Eau que j’ai pu documenter assez précisément, la question de la
répartition des heures d’enseignement entre domaines semble décisive aux yeux de plusieurs
enquétés. En effet, compte tenu de la régle selon laquelle un enseignant-chercheur doit
intervenir dans ses domaines d’expertise®, les heures d’enseignement constituent des leviers
pour justifier I'orientation des nouveaux recrutements. Cet enjeu du recrutement apparait
central, notamment du point de vue des activités des laboratoires, car «si j’ai des heures
d’enseignement, je peux avoir des postes, avec des profils qui me conviennent et donc je pourrais recruter
des gens dans mon domaine de recherche ! ». Comme le formule cet autre enquété :

...[Les heures d’enseignement] c'est fortement des prés carrés. Clest-d-dire que les
enseignements appartiennent a [un domaine]... Alors il faut que tu comprennes que derriere
tout ¢a il y a une question d’heures, c’est-a-dire que ¢a, tu I'as compris qu’il y avait ces
probleémes d’heure, voild... [...] Les gens sont pas disposés d donner 8h pour pouvoir faire un
cours qui serait différent parce que, alors est-ce que c’est 8h de moins pour un collégue ou 8h
sup de moins pour une personne... Et ¢a, ¢a pose d’autres problemes. [...] Mais pour des raisons
qui sont assez basiques mais qui font qu’un poste existe, ou qu’un poste n’existe pas.

(E-C, CETHIL)

De ce point de vue, la relation entre enseignement et recherche ne fonctionne pas
uniquement dans le sens auquel on pourrait s'attendre, dans l'idée que les contenus de
formation soient a la pointe des dernieres découvertes scientifiques. Le cas du domaine Eau
montre bien la fécondité de cette démarche, notamment dans le contexte de 'ouverture d’'un
nouveau champ de recherche, ot la didactisation se fait presque en direct, sans intermédiation.
Mais le lien fonctionne aussi dans 'autre sens ot le besoin d’'un expert pour enseigner telle ou
telle thématique va guider le choix de recrutement, et in fine, celui du type de recherche que le
futur enseignant-chercheur produira au sein du laboratoire. Certains enquétés font état dans
les entretiens de difficultés professionnelles liées a ce déséquilibre entre ces deux
composantes de leur métier :

.J'ai été recruté en fait a PINSA pour ¢a, mais pas pour I'aspect enseignement, pas du tout,
mais uniquement pour 'aspect recherche parce que dans le labo ot j’étais a 'époque, ils avaient
besoin en fait de ces compétences [...] en fait, donc j’ai un peu débarqué dans le génie civil, je

% Cette regle pose toutefois question sur les contours de ce qui peut étre considéré comme relevant ou non du
domaine d’expertise d’'un enseignant-chercheur. Dans le cas de GCU, on mesure bien que la seule section CNU
de rattachement ne suffit pas a expliciter ces contours par exemple.
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t'avoue... Enfin du coup, j’ai une vision...qui est peut-étre différente des autres parce qu’en fait
je suis pas génie civil quoi... En fait, je suis arrivé... Honnétement, c’est peut-étre un petit peu...
mais il y a plein de matiéres — que j’avais jamais bien silr enseignées — mais en fait dont j’avais
jamais eu l'enseignement aussi! Donc ¢a a été un peu raide et j’ai donc du coup
directement attaqué en faisant la partie [ou] jétais bien a l'aise parce qua coté
javais [telle et telle matiere] mais pour lesquel[les], en fait j’ai pas, j’avais pas de
formation...

(E-C, c’est moi qui souligne)

Le cas des Etudes urbaines en GCU souligne également a sa maniére des tensions entre
disciplines qui associent recherche et enseignement. Dans les années 1980 (possiblement plus
tot), les enseignements du domaine Etudes Urbaines (a I'époque : Sociologie, Anthropologie
urbaine, Urbanisme, Psychologie sociale) sont principalement assurés par un petit groupe
d’intervenants affiliés au Centre des humanités de 'INSA et rattachés au département GCU.
Ceux-ci sont alors docteurs ou doctorants (a des postes d’assistants comme on disait alors) en
sociologie, en sciences de I'éducation ou encore agrégé de philosophie, et ménent un peu
d’activités de recherche™ au sein de ce qui s’appelait Service de sciences humaines appliquées a
Phabitat™. Avec le développement des projets métiers en cinquiéme année s’ouvre un second
champ pour les Etudes urbaines dans lequel s’investissent plusieurs enseignants-chercheurs
du laboratoire Méthodes. Ce nouvel espace pédagogique les améne a développer leurs
recherches sur ce que 'on n’appelle pas encore le projet urbain (Thibault, 2000 ; Ingallina, 2008,
voir en particulier p. 86-88 et p. 113-120) mais leur permet aussi de nouer des liens avec des
professionnels et des universitaires dans le domaine de I'urbanisme. Progressivement, c’est
une équipe de recherche sur le développement urbain qui se constitue alors que le laboratoire
Méthodes se sépare entre hydrologues et spécialistes de la planification de chantier”. C’est

%t Parmi les travaux identifiés, jai notamment repéré des travaux sociohistoriques portant sur la ville de
Villeurbanne. Les textes des brochures institutionnelles sur le département GCU que j’ai pu retrouver dans les
fonds d’archive laissent aussi entendre que ces enseignants travaillaient sur les thémes de I'innovation et de
I'urbanisme opérationnel, mais je n’ai pas trouvé de traces plus précises.

%2 Un enseignant-chercheur du CETHIL revient sur cette période pour la comparer au contexte qu’il a quitté au
tournant des années 2020 :

«...d Vépoque on se cOtoyait un peu moins et les... le « U » de GCU, et les SHS de I'époque c’était des vieux papys la comment ils
S'appelaient ? [...] Bon bref, et ils avaient une culture totalement différente, un peu... un peu moins, un peu moins technicienne,
mais ils étaient SHS pures et dures, et ils enseignaient pas grand-chose d’autre. La [maintenant] on a des SHS qui
s'intéressent a la problématique de acceptabilité de la technique ou des technologies, ou des trucs comme ¢a, mais ¢’était un
peu moins d Uépoque... »

% Comme le souligne une enquétée, enseignante-chercheuse du laboratoire DEEP :

«...Méthodes s’est transformé. Moi, quand je suis arrivée [dans les années 80], on faisait quand méme beaucoup beaucoup de
Phydrologie parce qu’il y avait vraiment besoin de de recherche la-dedans ? Donc on a arrété le batiment. D’ailleurs, [X], par
exemple, qui a fait une thése sur les systémes experts [une forme d’intelligence artificielle] dans le batiment — tu vois les
prémices du BIM [building information model] — ld aussi avec les collégues, ils sont passés dans gestion... Gestion des cours
d’eau, il a fait et puis apreés, gestion des réseaux, gestion patrimoniale des réseaux etc. Donc on est devenu trés trés « flotte »
si tu veux, et les gens qui étaient plutot batiment, et puis planification de chantier, ils sont partis. Alors soit ils ont eu de la
promotion, ils sont partis beaucoup @ Chambéry... La il y avait une équipe qui s’y est monté... »
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cette dynamique qui pousse 'équipe a demander le repositionnement d’'un poste alors vacant
de maitre de conférences en aménagement de l'espace et urbanisme (24° section au sens du Conseil
national des universités, CNU, voir encadré ci-dessous). Par la suite, d’autres postes seront
concernés pour atteindre un total de deux postes de PR et deux postes de MCF. La
réorientation de postes d’enseignants-chercheurs depuis la 60° section (mécanique, génie
mécanique et génie civil) vers la section 24 du CNU a suscité de nombreuses tensions au sein du
département. Comme le résume un enquété :

..Enfin léquipe d’urbanisme était complétement verrouillée par le génie civil qui lui fermait
les vannes de 'enseignement de sorte qu’il n’y ait pas derriére une disparition des postes. Le
génie civil avait vu partir ces personnes et ces postes et 'hémorragie devait cesser. [...] Mais
voild y’avait trois laboratoires, deux énormes, 'URGC et le CETHIL et un tout petit machin
avec quatre clampins qui faisaient de l'urbanisme ! Et qui revendiquait d’avoir plus de postes,
plus d’enseignement, etc.

Donc la, y’a eu des campagnes emplois qui ont été terribles. [...] ¢a a été des années de guerre
de tranchées qui ont été assez terribles, mais que [la directrice de I'équipe] a remporté, parce
qua la fin des fins, elle a réussi a intégrer une UMR, a imposer le fait que finalement
Purbanisme soit reconnu a 'INSA de Lyon, ¢a w’allait pas de soi. Et elle, elle est partie de la
section 60, et toute ingénieure qu’elle était, elle est devenue urbaniste au sens universitaire du
terme et ¢a elle en était tres fiere.

(E-C

Selon nos enquétés, ces tensions se manifestaient 2 la fois dans des relations
interpersonnelles conflictuelles, mais également en cherchant a influencer les étudiants par
des discours dénigrants notamment envers les disciplines d’enseignement ot « vous vous rendez
compte, on vous fait lire Edgar Morin, c’est dans le rayon sociologie de la Fnac, ¢a w’a rien d voir avec le
génie civil. » (E-C, DEEP). Il est toutefois difficile de déméler dans ces récits ce qui était propre
a cette période par rapport a ce qui se disait déja a la fin des années 1970%, cette nouvelle
configuration étant peut-étre venue renforcer une ambiance déja lourde. Reste la violence des
propos rapportés :

...Franchement on était dénigrés mais d’'une fagon incroyable quoi... Des enseignants qui se
permettaient de dire des choses sur nous, en cours, en TD. [...] Mais voila, a nous appeler « les
pipeaux ». A dire aux étudiants qui étaient en difficulté dans les matiéres « duves » : « bah vous
finivez dans loption aménagement » etc. A dire aux [étudiants de cette option] : « Vous, vous
n'étes pas des ingénieurs, vous étes des poétes, on ne devrait pas vous donner de diplome. »
Enfin bon, des choses qu’on entend moins... Qu’on entend encore un tout petit peu mais qui
sont quand méme de plus en plus difficiles d tenir...

% «...Bon, il y a toujours quand méme le sentiment que le génie civil c’est la structure, la géotechnique et le reste ! C’est toujours
ca, nous, on nous disait [d la fin des années 70], on nous disait déja ¢a quand j’étais étudiante, on disait ¢a, on me disait "Oh,
Paménagement, tu veux faire aménagement ? C’est bien pour une fille, c’est bien." Tu vois ce genre de chose la... » (Cest
l'interviewée qui met 'emphase)
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(EC en Etudes Urbaines)

En 1970, pour la premiére fois, le génie civil est reconnu comme discipline
académique a part entiere par le Comité consultatif des universités (CCU), ce qui
est aussi le cas de « [I'Turbanisme et [I'laménagement du territoive » ainsi respectivement
qualifiés comme sections 49 et 48 du CCU (JORF n° 0047 du 25/02/1970). La méme
année, les sections sont réorganisées en groupes et le génie civil figure aux cotés de
la « chimie appliquée [et le] génie chimique » (JORF n°0096 du 24/04/1970).

En 1979, le Conseil supérieur des corps universitaires (qui a succédé au CCU) fait
figurer le génie civil comme section autonome, au sein du 10° groupe parmi lequel
figurent le génie chimique et le génie mécanique. Quant a lui, l'urbanisme rejoint un
autre groupe composé des sciences historiques et de la géographie.

Lors de la constitution des sections CNU presque une décennie plus tard, le génie
civil partage la 60° avec la mécanique et le génie mécanique méme si chacun de ces
champs bénéficient d'une sous-section. De son c6té, 'urbanisme fait partie de la
24° section CNU « Aménagement de I'espace, urbanisme » (JORF n°0045 du 22/02/1987).

Encadré 6. Le statut du génie civil et de 'urbanisme comme disciplines de recherche
(Picard, 2020)

Ce second exemple jette une lumiere sans doute plus crue sur les relations que les
disciplines — et plus encore, les enseignants-chercheurs — entretiennent entre elles et eux.
Dans les deux configurations décrites, on mesure la maniére dont les tensions s’alimentent
selon les différentes sphéres d’activités académiques et combien le curriculum est a la fois un
objet de luttes quant a la (re)définition de ses composantes et un espace de luttes (pour des
problématiques qui ne sont pas directement d’un ressort éducatif). Cette caractéristique a des
retombées de différents ordres : sur les étudiants et les contenus de formation évidemment,
mais aussi, comme on 'a vu, sur les enseignants(-chercheurs) d’'un point de vue professionnel.
Ainsi 'expérience de travail peut étre rendue pénible du fait d’ambiances pesantes ou encore
pour celles et ceux qui doivent jouer les « bouche-trous » en enseignement (selon le mot d’'une
enquétée), parce que recrutés avant tout pour leur profil de recherche.
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Conclusion du premier chapitre

Comme je I'ai montré dans le premier chapitre, la profession d’ingénieur renvoie a une
diversité d’activités professionnelles mais demeure définie par un rapport privilégié aux
sciences naturelles et aux techniques depuis la Renaissance. Comme le rappelle Antoine
Bouzin (2020), les ingénieurs jouent en quelque sorte le role de « maitre et possesseur de la
nature » (p. 104) depuis l'institutionnalisation de leur profession au XVII® siecle. Au XIX¢
siecle, le développement des diplomes comme outil de distinction des ingénieurs sur les
marchés de 'emploi a durablement marqué la profession qui en obtient par la suite la
protection au travers de la CTI. Majoritairement formés en dehors des universités, les
ingénieurs sont « chargés d’encadrer les diverses fonctions scientifiques et techniques de
I'Etat et des entreprises» (Roby, 2014, p.192). Les écoles d’ingénieurs apparaissent
globalement structurées par le double modéle de I'Ecole polytechnique et de ses écoles
d’application : former des généralistes se distinguant par leur maitrise de savoirs abstraits
(notamment les mathématiques et la mécanique) et leur culture générale ou bien former des
spécialistes aux savoirs pratiques et techniques. Les établissements semblent en outre tendre
a se conformer au modele le plus prestigieux, ce qui a suscité un besoin de recréer de nouvelles
écoles pour former les ingénieurs techniques dont 'économie avait besoin, alors que les écoles
déja en place deviennent plus généralistes.

En reprenant les catégories esquissées au long de la revue de littérature, on peut situer
I'INSA Lyon comme une école d'ingénieur née a la faveur d’'une période d’apres-guerre
combinant planification étatique et développement de la Big Science réclamant une
massification de 'enseignement supérieur et de la recherche. Il s’agit de former rapidement
une main-d’ceuvre compétente qui puisse assurer la puissance économique et technologique
de la nation. Dans le cas frangais, il s’agit également de renouveler un certain pacte social
méritocratique et humaniste entre la population et ses élites économiques et scientifiques —
alors percues comme « faillies » au moment de la Seconde Guerre mondiale. Par rapport a
d’autres établissements plus anciens, I'Institut dispose d’ailleurs des sa création de
laboratoires qui tissent des liens avec les milieux économiques locaux pour développer une
recherche en sciences appliquées. Si le modele d’'une école d'ingénieur en quatre ans (cing a
partir de 1968) sans concours la positionnait initialement a un rang relativement bas dans la
hiérarchie des grandes écoles, celle-ci s’est progressivement imposée comme un
établissement important bien identifié dans cette lutte des places pour paraphraser 'expression
de de Gaulejac (2019). La position non négligeable des Humanités dans la formation est, au
moment de la création de l'école, un trait original (qu'elle partage alors avec quelques
établissements créés a la méme époque comme I'Université de technologie de Compiégne). Ce
trait se banalise toutefois dans les années 90, a la faveur d’un intérét grandissant de la CTI, de
la CGE et de la CDEFI pour les soft skills dans la formation des cadres dont les ingénieurs font
désormais partie.
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Ala question de savoir si 'INSA est une école d’'ingénieurs qui forme des spécialistes ou des
généralistes, les personnes interrogées au cours de mon enquéte divergent, y compris au sein
d’'un méme département. Il semble ainsi y avoir un tiraillement entre différentes approches
plus pratiques et plus théoriques dont on peut penser quelles se répercutent dans la
formation : on ne forme pas de la méme maniére un ingénieur destiné a étre un expert
technique qu'un cadre d’'une grande entreprise. La répartition des différentes spécialités et
matiéres tendent cependant a positionner 'INSA Lyon du c6té des écoles centrées sur la
physique et la mécanique, ot les sciences du vivant occupent une place marginale. Le modele
des Humanités dont témoigne 'INSA ne peut étre quimparfaitement situé au moyen du
triptyque proposé par Lemaitre (2003) tant il semble emprunter a la fois a ces trois idéaux-
types (développement personnel, humanités classiques, sciences humaines et sociales pour I'ingénieur).
Cette caractéristique particuliere de ce quil faut maintenant bien appeler une
«marque INSA » ne renverse toutefois pas le maintien d’une relation asymétrique entre les
sciences et techniques sérieuses de lingénieur et ces autres disciplines secondaires
d’enseignement dont les intervenants ne sont que rarement enseignants-chercheurs. Les
hiérarchies symboliques entre disciplines semblent ainsi encore et toujours jouer un role
structurant dans le curriculum.

Plusieurs questions restent toutefois sans réponse du point de vue de la caractérisation du
curriculum de 'INSA : comment se positionnent vraiment les disciplines d’enseignement les
unes par rapport aux autres ? Du point de vue des contenus, quelle place est-elle concrétement
faite a la recherche scientifique ? Comment se traduit 'ambivalence entre les différentes
orientations professionnelles et curriculaires (former le cadre ou I'expert, le généraliste ou le
spécialiste)? Comment les enseignants s'emparent-ils des différents enjeux
contemporains vis-a-vis des curriculums dans lesquels ils interviennent ? En particulier,
comment I'héritage productiviste du contexte de création de I'école est-il considéré du point
de vue des enjeux socio-écologiques ?
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Chapitre Il. La démarche de I’enquéte exploratoire

Introduction du deuxieme chapitre

Ce chapitre correspond en quelque sorte a un pas de c6té théorique et méthodologique par
lequel je reviens sur les principes et méthodes sous-jacents a 'enquéte exploratoire présentée
dans les chapitres I et III. J’évoque dans un premier temps quelques reperes conceptuels
empruntés a la théorie anthropologique du didactique (TAD) et a la sociologie du curriculum
et jexplicite ma position de chercheur, comme rupture méthodologique, vis-a-vis d'une
enquéte qui fait intervenir une forme d’autoethnographie. Dans un second temps, je présente
la démarche d’enquéte suivie, pour I'exploration de la bibliographie et la collecte de données
empiriques (entretiens, questionnaires, documents d’archive).

98



Partie 1

1. Repeéres pour I’enquéte exploratoire

1.1. Enquéter avec une échelle des niveaux de
codétermination didactique

Pour cette enquéte exploratoire, je reprends de la TAD la notion d’échelle des niveaux de
codétermination didactique (Chevallard, 2011b) qui souligne lintérét d’'une démarche
d’enquéte large pour restituer la complexité des situations étudiées. Dans cette perspective,
investiguer les conditions (négociables) et contraintes (imposées) qui structurent les pratiques
des enseignants a'INSA Lyon, notamment vis-a-vis des enjeux socio-écologiques, suppose de
s'intéresser a 'écologie des systémes didactiques (Chevallard, 2011a). Plus qu'un schéma qui
dirait une bonne fois pour toutes les niveaux différents nécessaires a investiguer, cette échelle
constitue un modele adaptable pour appréhender les jeux de relations qui président aux
systemes didactiques concrets qui se jouent entre les personnes. Les niveaux présentés dans
la figure ci-dessous sont a prendre dans un sens large. Par exemple I'Ecole renvoie a 'ensemble
des formes diverses et variées d’institutions qui sont reconnues voire méme mandatées par
une société donnée pour accompagner des apprentissages. Dans ce sens, une Ecole peut ainsi
correspondre a une famille, un club de sport, une université ou encore une application pour
apprendre les langues. Lexistence méme d'une Ecole implique certaines conditions
matérielles (lieux, configuration des espaces, mobilier, etc.) qui vont notamment jouer au
niveau pédagogique, a la maniere du fait de réunir un groupe de 27 étudiants dans une méme
salle ou bien par centaines dans des amphithéatres. La notion de discipline ne doit pas étre
considérée dans son acception historique d’organisation universitaire des sciences comme I'a
connu la France apres 1870 (Fabiani, 2013a), mais plutét comme des systémes de normes et de
frontiéres institutionnelles structurant les savoirs a une époque donnée®. Si la représentation
graphique de I'échelle peut donner 'impression que chaque niveau diffuse ses conditions et
contraintes de proche en proche, il faut également considérer la possibilité d’actions plus
distantes. Par ailleurs, I'échelle n’est pas hiérarchisée, il n’y a pas de niveau qui serait a priori
plus essentiel qu'un autre et c’est la tiche de l'enquéte que d’étudier les relations singuliéres
qui configurent les systemes didactiques, c’est-a-dire ce qu'il est possible d’apprendre ou non
pour les individus dans les situations vécues au sein d’une institution.

% Ainsi Hélene Vérin donne-t-elle & lire les prémisses de tels découpages deés 'Antiquité grecque avec la notion
de « réduction en art » (Vérin, 2020).
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Figure 1. Une version possible de 'échelle des niveaux de codétermination didactique,
adaptée de Chevallard (20112, p. 8)

Cette échelle constitue un outil heuristique pour comprendre, entre autres, les pratiques
des enseignants en interrogeant la maniere dont elles sont influencées par le milieu (au sens
restreint et au sens large) dans lequel elles prennent place, a la fois dans leur part de généricité
et de spécificité (par rapport a des habitudes disciplinaires, des maniéres de faire propres a
I'INSA, aux écoles d’ingénieur ou encore a 'enseignement supérieur). En pratique, il va de soi
que l'ampleur et la précision de I'enquéte se trouvent limitées par le temps et les moyens dont
dispose linvestigateur. En fonction de la littérature scientifique disponible, on peut étre
amené a penser des stratégies de collecte de données empiriques pour investiguer plus
spécifiquement certains niveaux.

1.2. Etudier les rapports de pouvoir dans les
curriculums

La sociologie du curriculum s’intéresse aux phénomenes de sélection et d’organisation des
contenus d’enseignement comme modalités de transmission et de reproduction de la culture
dans une société. Pour le sociologue britannique Basil Bernstein (1971, cité par Roby, 2014), « la
fagon dont une société sélectionne, classifie, distribue, transmet et évalue les savoirs destinés
a lenseignement reflete la distribution du pouvoir en son sein et la maniere dont s’y trouve
assuré le controle social des comportements individuels ». Dans son acception anglophone, le
curriculum désigne tant les contenus d’une formation que les modalités d’organisation quelle
suppose, c'est-a-dire les ressources humaines et matérielles mises a disposition ainsi que les
savoirs sélectionnés. Il s’agit de garder en téte I'idée qu'en matiére de curriculum, le tout est
supérieur a la somme des parties et influence en retour ses composantes (Barrier et al., 2019).

100



Partie 1

Il constitue en ce sens un analyseur privilégié des dimensions politiques, des enjeux de
pouvoir, des conflits d’'intéréts et des pressions internes et externes dans la définition de ce
qui doit étre enseigné et des modalités d’enseignement (Forquin, 2008). La sociologie du
curriculum ameéne a différencier trois dimensions du curriculum :

- 1) le curriculum formel correspond aux prescriptions des programmes officiels et se
manifeste au travers des maquettes de formation, il explicite les orientations et les
objectifs poursuivis par I'Ecole ;

- 2) le curriculum réel désigne la pratique effective des enseignants et les modalités
pédagogiques explicites ;

- 3) le curriculum caché correspond aux savoirs, représentations, valeurs et
comportements que linstitution scolaire transmet de maniére diffuse par
Iimprégnation, la familiarisation et les effets de socialisation qu’elle met en jeu. Cette
dimension n’est pas explicitement affichée — Bourdieu décrit une dimension similaire
avec la notion d’ « inconscient d’école » (2000) — mais renvoie plutdt aux idéaux de
I'institution et a son « décorum » (Lemaitre, 2009).

Par ailleurs ce courant insiste en particulier sur les phénomeénes de segmentation, de
spécialisation, de hiérarchisation des savoirs entre eux comme marqueurs essentiels de ce
qu’il faut bien appeler une économie des savoirs (Lemaitre, 2015). Ce modéle a intéressé
plusieurs chercheurs qui se sont penchés sur les écoles d'ingénieurs et dont les travaux ont été
cités au chapitre précédent”®. Plus précisément, le choix de reprendre certaines notions
développées en sociologie du curriculum me parait intéressant pour au moins deux raisons.

D’abord les écoles d’'ingénieurs comme 'INSA Lyon disposent d'une autonomie importante
avec une longue tradition de définition locale des curriculums - par contraste, ce n’est
véritablement le cas des universités francaises que depuis la loi Faure de 1968 (Viaud, 2015). A
la suite de Lemaitre (2009), si 'on considére que « les attentes sociales extérieures (celles de
I'Etat, des entreprises, de la société en général) ne sont pas simplement transmises mais
fortement recontextualisées et reconfigurées par les interactions sociales propres au milieu
des écoles », alors on peut s’attendre a ce que I'étude du curriculum permette de saisir
efficacement les dynamiques de transformation de l'institution. Du reste, cette situation de
liberté curriculaire peut se rapprocher des contextes d’élaboration de la sociologie du
curriculum, c’est-a-dire le contexte des écoles primaires et secondaires britanniques avant
PEducation Reform Act de 1988 qui a instauré des examens nationaux homogénéisés.

% On peut notamment mentionner Annie Dufour qui a travaillé sur I'enseignement de la sociologie a I'Institut
Supérieur d’Agriculture Rhone-Alpes (ISARA) (1998), Denis Lemaitre sur la formation humaine (2003) et la
professionnalisation des ingénieurs (2018), Catherine Roby sur la place des sciences humaines et sociales dans
les écoles d’ingénieurs (2014) ou encore de Linda Gardelle sur les écoles d’ingénieur en Algérie et au Maroc
(Djennadi et al., 2023 ; Gardelle, 2018).
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Ensuite saisir comment «le curriculum autorise, encourage ou interdit des types de
comportements, de rapport aux savoirs (postures critiques) et de rapports au monde »
(Lemaitre, 2009) invite a penser de maniére large les soubassements épistémologiques,
ontologiques et éthiques des formations d’ingénieur vis-a-vis des enjeux socio-écologiques.
En effet, dans un contexte de mise en réflexion de la modernité (Latour, 1991 ; Charbonnier,
2015, 2020), de la place de I'Etat et de I'industrie dans le développement des technosciences
(Bonneuil & Fressoz, 2016), ou des ingénieurs s'emparent de questions de planification
écologique a l'exemple de The Shift Project (2022) et ou s’esquisse une «ingénierie de la
fermeture » (Monnin, 2023), la question de la formation ne semble pas se limiter aux contenus.
L'approche sociohistorique conduit également a penser les différents legs dont hérite le
curriculum, que ceux-ci viennent du passé de l'établissement, du territoire dans lequel il
s'inscrit ou encore de la profession des ingénieurs.

1.3. La position du chercheur etla part de
Pautoethnographie

Avant de préciser les contours de la démarche d’enquéte retenue, il me semble nécessaire
de préciser la posture avec laquelle jaborde I'enquéte, notamment vis-a-vis de la part
d’autoethnographie (Moriceau, 2019) qu'elle embarque. Comme titulaire d'un diplome
d’ingénieur INSA en GCU, obtenu par la voie du double -cursus architecte-ingénieur,
enquéter sur I'évolution de la formation a 'INSA Lyon vient nécessairement remettre en jeu
mes expériences personnelles”” de cette institution. Une telle situation de lien fort au terrain
exploré apparait comme une dimension relativement banale des recherches (doctorales en
particulier) en sciences de 'éducation et de la formation ot des professionnels s'engagent dans
des enquétes portant sur l'activité quils exercaient — voire continuent d’exercer avant de
devenir officiellement chercheur. Mon cas est légérement différent : comme ancien usager de
linstitution, comme bénéficiaire du service (public) de formation supérieure que propose
Iétablissement, je m’intéresse aux opérateurs qui assurent ce service. La démarche de
recherche n’en est pas moins une opération de changement de perspective, de revisitation de
lexpérience vécue. Il faut toutefois rester modeste sur la performativité d’'un tel geste et
prendre au sérieux les effets de rémanence éventuels qui pourraient continuer de modeler le

o7 1] faut noter ici que le parcours des doubles-cursus n’amene a fréquenter le département de FIMI que de fagon
relativement marginale. En effet 'année d'arrivée a 'INSA (lors de la troisieme année de licence en
architecture), seul l'enseignement de Mécanique générale de deuxiéme année est effectué en commun avec les
éléves du FIMI. Les autres enseignements sont spécifiquement adressés aux doubles-cursus en tenant compte
desorientations du département GCU, les autres départements de spécialité ne leur étant pas accessibles. C’est
au moment de la fin du master d’architecture, avec 'entrée en quatriéme année du département GCU que les
double-cursus architectes-ingénieurs sont véritablement inclus dans le curriculum ordinaire.
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regard que je porte sur le terrain que jétudie. Comme le soulignent Sébastien Chalies et
Stefano Bertone (2021) « De fait, ce type de doctorants [appartenant 2 la communauté
enquétée] débutent leur engagement dans le travail de recherche en essayant de s’extraire,
sans complétement s'en émanciper, de leurs préoccupations professionnelles pour
progressivement s’approprier celles avancées par leur directeur » (p. 59) : 'émancipation du
doctorant n’est jamais totalement complete.

Pour autant, une telle situation n’invalide pas I'intérét de la recherche, a condition de créer
les conditions scientifiques qui permettent au processus d’objectivation de fonctionner, c’est-
a-dire les conditions d’'une rupture méthodologique — plutét quépistémologique (Van
Campenhoudt et al., 2017, p. 30-32). Plutot que de faire comme si les assujettissements du
chercheur n’agissaient pas, il apparait plus pertinent de les exposer et les questionner comme
des objets de recherche a part entiére. Comme le rappelle 'anthropologue Alban Bensa (2006),
«linterprétation d’'une culture, c’est toujours linterprétation de linterprétation d'une
culture. » (p. 258), 'enquéte ne consiste pas seulement a regarder ou analyser un terrain, mais
aussi a seregarder regardant, sanalyser analysant ce terrain. Cela suppose de trouver une « juste
distance » au terrain, que l'on pourrait étre tenté de penser comme un entre-deux, une
position intermédiaire entre soi et autrui, mais quil faut plutot saisir a la maniere de Jeanne
Favret-Saada (1977, p. 43-50), comme l'occupation successive des « places » que les enquétés
assignent au chercheur. Ainsi sur le terrain, certains de mes interlocuteurs ont pu me
considérer comme «un étudiant engagé» 3 encourager ou a tempérer, comme «Uun
ingénieur » 3 qui l'on peut parler des sciences et des techniques, comme « un chargé de
mission » envoyé par la direction, comme «un enseignant » contribuant a I'évolution des
formations dont on ne sait trop laffiliation disciplinaire ou encore comme « un doctorant »
apprenti chercheur. Ces différentes places (ou positions institutionnelles au sens de la TAD)
correspondent, au-dela de la singularité de ma propre enquéte, a des figures préexistantes,
plus ou moins institutionnalisées et codifiées, prescrivant des maniéres d’étre a mon
encontre, dans le collectif ou dans la configuration de I'entretien. Ce systeme de positions
relatives, sans étre tout 2 fait stable ni parfaitement labile, renseigne sur l'institution dans
lequel il a cours, et dit quelque chose des rapports de pouvoir et de prestige qui structurent
I'espace social considéré. Symétriquement, pourrait-on dire, le « je » qui parle dans la theése a ses
propres places multiples dont Jean-Luc Moriceau (2019) propose une typologie :

- Ilyadabord le je qui pergoit et ressent, qui vit la situation et qui peut témoigner.
[..] Iy ala un complexe de sensations, de situations intriquées, de paroles
échangées, de faits et d’émotions. Ce je qui a un corps avec organes, un je sensible
et éprouvant, un je agissant et parlant, un je désirant et souffrant, un jeu sensible
et vulnérable.

- Ilyaensuiteleje qui comprend, depuis sa perspective située, qui réfléchit, grandit
et apprend. Le je qui de ses expériences tire une expérience, un je qui devient. Ce
«je» comme le précédent est soumis a l'efficace de l'histoire, il est toujours déja
dans un (des) milieu(x) culturel(s), politique(s) et institutionnel(s). Il ajoute un
premier niveau de réflexivité.
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- Mais ce déja double je est aussi chercheur. C’est aussi un troisiéme je intéressé et
guidé par une question de recherche, qui connait la littérature académique
adéquate, et qui veut s’adresser 3 une audience. Il ajoute un second niveau de
réflexivité, problématisant, appliquant sa méthode et écrivant.

- Enfin le chercheur lui-méme peut inclure sa propre réflexivité sur la recherche et
écrit pour communiquer cette réflexion. Ce je réfléchit a sa méthode, a sa
question, au sens et aux conséquences de ce quil fait en cherchant, en
communiquant, en décidant de mener cette autoethnographie

(Moriceau, 2019, $2.2)

La encore, cest la mise en tension des places et des dimensions qui apparait
heuristiquement féconde sur le plan scientifique. Mon propos n’est pas de revendiquer un
ancrage méthodologique exclusif dans 'autoethnographie, mais de souligner l'utilité de cette
technique pour expliciter le processus de recherche et les relations qu’il entretient avec celui
ou celle qui le méne. Aussi m’apparait-il intéressant de précisément recourir a une alternance
de pronoms entre « je » et « nous ». L'utilisation du « je » dans ce texte a ainsi pour fonction de
signaler ce positionnement situé - méme réflexif — qui constitue une condition
épistémologique forte du travail de recherche. L'usage du « nous » sera réservé aux sections
consacrées a 'exploitation de la littérature scientifique, comme marquage d’'une inscription
dans un cadre plus large.

Un parallele peut étre tissé entre les places que jai occupées dans ma position d’enquéteur
et les configurations quanalyse le sociologue Simon Paye dans un article de 2011 sur les
implications méthodologiques de I'entretien biographique en milieu savant. Celui-ci part de
son expérience de doctorant engagé dans une enquéte sur des universitaires britanniques
exercant dans le champ des sciences sociales. Cette situation renverse le modeéle canonique du
savant face al'indigene qu’il interroge dans la mesure ot le locuteur connait bien les méthodes
et les fins de la recherche en sciences humaines et sociales, ce qui de fait était le cas d’'une
partie de mes enquétés. Dans cette configuration, 'enquété est aussi a méme de pouvoir juger
la recherche ou le professionnalisme de 'enquéteur ce qui peut se montrer déstabilisant. De
fait, la question de la distance sociale se pose, non pas comme quelque chose a diminuer pour
atténuer la violence symbolique du chercheur, mais plutét comme distance a creuser, de fagon
a « exotiser le domestique » selon la formule de Pierre Bourdieu (1980, cité par Paye, 2011). Il
s'agit ainsi d’éviter un « aveuglement familier », c’est-a-dire « une incapacité a objectiver
I'univers des choix de vies dans lequel il pense en permanence » (Paye, 2011, p. 5), qui peut se
manifester pratiquement par un manque chronique d’explicitation dans les entretiens. Des
lors que les deux parties ont en commun les mémes représentations, les mémes
connaissances, il s’avere plus difficile de lever les boites noires et d’éviter les raccourcis
discursifs (puis interprétatifs au moment de 'analyse des entretiens). Dans mon cas, peut-
étre davantage qu'a propos de I'entretien biographique sur lequel s’interroge Paye, discuter les
contenus des enseignements et les thématiques de recherche des personnes fait
inévitablement intervenir des jargons spécialisés. De plus, ces jargons amenent un certain
nombre d’équivoques et d’allusions évasives a un ensemble de références dont les codes du
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discours scientifique réclameraient qu'il soit inventorié en bibliographie mais qui se trouve
volontiers éludé lors d’'une conversation plus ordinaire. Cela réclame de jouer avec la place
assignée au chercheur dans un jeu d’équilibriste délicat : se montrer suffisamment renseigné
pour que le locuteur accepte de parler des sujets les plus spécialisés et en méme temps
demander des explications au risque de passer pour un ignare. Ici la familiarité entre
enquéteur et enquétés est une opportunité pour aller plus loin dans le partage mais suppose
un travail préalable sur la posture.

Par ailleurs on peut s’interroger sur les effets spécifiques que crée cette situation
d’enquéte :

Le fait d’étre interrogé par un jeune pair génere-t-il un effet de censure ? Si oui,
selon l'action de quelles inhibitions ? L'empathie entre I'enquéteur et 'enquété
peut-elle transcender cette différence de statuts? [...] le discours des enquétés
serait-il différent ¢’ils étaient interrogés par un universitaire de leur rang
hiérarchique ?

(Paye, 2011, p. 7)

La typologie de régimes discursifs que propose Paye — «autobiographie théorisante »,
«biographie collective », «biographie indigéne», «autobiographie pure», «biographie
légitimante » (2011, p. 11-18) — fait ressortir des problématiques propres aux entretiens en
général (les locuteurs qui monologuent sans répondre aux questions, la montée en généralité
systématique et la dépersonnalisation du discours, discours lissé et valorisant, efc.) mais
également liées a la situation particuliere de lenquéte aupres de pairs savants (réemploi de
catégories sociologiques dans les discours, positionnement comme mentor maniant des
références que apprenti -chercheur serait supposé maitriser, etc.). Certains de mes enquétés
utilisent ainsi lentretien comme une tribune pour livrer un discours, probablement mfiri en
amont, qui s’assimile a un plaidoyer démontrant le bien-fondé de leur discipline
d’enseignement, critiquant ou bien saluant le chantier d’évolution de la formation. Une
difficulté récurrente consiste ainsi a faire la part des choses entre lindividu et son
positionnement propre et les moments ot celui-ci se présente comme porte-parole de son
groupe social.

De facon plus globale, les liens entretenus préalablement avec le terrain ont permis
d’adopter certaines places qui auraient été sinon plus difficiles d’acces. Je retiendrai ici trois
cas qui me paraissent significatifs de la diversité des positions d’observation participante (ou
est-ce une participation observante ?) que I'enquéte m’a poussé a jouer. Comme ancien
étudiant déja engagé depuis 2018 dans la réflexion sur les formations au département GCU, il
m’a été proposé de coanimer, dés le début du doctorat a 'automne 2020, le groupe de travail
créé a l'occasion de la réforme curriculaire d’établissement. Avec ce réle de coanimateur (aux
cotés d’'un autre enseignant et de la directrice du département de I'époque), il était attendu de
moi d’organiser les cadres de discussion entre enseignants et étudiants, de susciter la
réflexion sur les enjeux socio-écologiques pour la formation et sur ce quil était possible de
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changer dans la maquette. Le cas du bureau du comité de pilotage de I'évolution de la
formation est différent en ce que la composante de participation a pris en quelque sorte une
position de conseiller, dont 'avis a pu étre sollicité spécifiquement sur certains aspects en
raison de l'expertise graduelle que jacquérais de la littérature scientifique en sciences de
Iéducation et de la formation ainsi qua propos des enjeux socio-écologiques. A I'inverse, la
distance était plus grande avec les enseignants du groupe de travail du département FIMI ce
qui a conduit a adopter une place plus en retrait, moins participante mais plus observante. De
ce point de vue, le contexte de la pandémie de covidi9 et le passage d’une partie significative
des réunions en distanciel a pu conduire a se couler un temps dans la position de la petite
souris cachée sous la table. Ces différentes positions ont eu une incidence sur les options
bibliographiques explorées, en suscitant des interrogations spécifiques par exemple sur les
enjeux de la professionnalisation des futurs ingénieurs.

Comme j'ai commencé a 'évoquer plus haut, la recherche intégre un double -mouvement
cyclique de rapprochement et de distanciation vis-a-vis du terrain. Parce que j'avais un rapport
antérieur avec le terrain, il a été nécessaire a la fois de prendre du recul, comme maniere de
retrouver une capacité a s’étonner de I'ordinaire (Albero & Thievenaz, 2022), et de réinvestir le
terrain institutionnel sous un angle nouveau. Cette nouvelle perspective n’est pas celle du
point de vue de nulle part (Nagel, 1989, cité par Bensaude-Vincent & Loeve, 2018), mais plutot
un point de vue situé, orienté et contrdlé par différentes préoccupations en vue de la
production d’'une enquéte.
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2. La démarche de I’enquéte exploratoire et ses
méthodes

L'échelle des niveaux de codétermination et la sociologie du curriculum m’ont fourni un
canevas et ont guidé lenquéte exploratoire dont il me reste a présenter les méthodes concretes
utilisées. J’évoquerai d’abord I'approche générale qui a été retenue pour mener 'enquéte avant
de m’arréter sur les différentes modalités empiriques de collecte de données : entretiens,
questionnaire, documents d’archives. Enfin je reviendrai sur quelques détails inhérents aux
reconstructions des curriculums formels que j’ai mobilisées au chapitre précédent.

2.1. Les sources bibliographiques et empiriques
utilisées dans 'enquéte exploratoire

2.1.1. L’approche de 'enquéte exploratoire et ses matériaux

La démarche d’enquéte exploratoire que jai suivie — le lecteur 'aura compris — procéde
d’'une approche principalement inductive qui tire parti des opportunités du terrain pour
expérimenter une variété de configurations institutionnelles. Toutefois des choix ont da étre
faits pour quelque peu limiter la dispersion caractéristique d’'une telle enquéte.

Du point de vue bibliographique, la revue de la littérature a été opérée selon quatre entrées
thématiques larges que sont a) les ingénieurs et les écoles qui les forment (chapitre I) ; b) les
didactiques (de disciplines, du curriculum, théorie anthropologique du didactique, les
questions socialement vives) (chapitre VI); c) les enjeux socio-écologiques, notamment du
point de vue des humanités environnementales, mais aussi de leur enseignement (chapitres
IIT et IV) ; d) les enseignants du supérieur (identités professionnelles, postures, institutions,
place de la recherche) (chapitre V).

Du point de vue de l'investigation empirique, l'enquéte s’est principalement concentrée
d’une part sur le département FIMI du fait de sa position spécifique dans l'établissement
comme premiéres années de « tronc commun » du curriculum ainsi que d’autre part sur le
département de spécialité GCU en raison des opportunités dont je disposais. Les dispositifs
d’observation des pratiques pédagogiques n’ont pas été retenus en raison des
bouleversements et des incertitudes liés a la situation sanitaire en 2020-2021, année
académique au cours de laquelle jai mené une grande partie de la collecte des données
empiriques de lenquéte exploratoire. Cela m’a conduit a me concentrer sur les discours des
enseignants sur leurs pratiques. De tels discours sont intéressants a analyser en ce qu'on peut
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s'attendre a ce qu’ils portent les marques d’'un processus de problématisation (des pratiques
en général, des enjeux socio-écologiques), dans I'idée qu’il fonctionne comme « une pensée qui
se surveille elle-méme » (Fabre, 2017). Ces discours témoignent aussi des socialisations des
enseignants, c’est-a-dire de leurs « assujettissements institutionnels » au sens de Chevallard
(2003). La collecte des données a été pensée selon deux axes : la documentation du chantier
d’évolution de la formation et l'investigation sur les pratiques des enseignants dans ces deux
départements, en lien avec les trois dimensions du curriculum que j’ai mentionné plus haut :

- Pour rendre compte du curriculum formel, plusieurs types de données ont été
analysées :

o Documents de communication institutionnelle (plaquettes de formation,
emplois du temps, fiches ECTS, sites web de I'établissement et des laboratoires,
publications internes)

o Documents internes (reglement des études, maquettes pédagogiques,
statistiques sur les effectifs des personnels enseignants, fichiers de travail sur
le chantier d’évolution de la formation)

o Observation participante dans les réunions du comité de pilotage de I'évolution
de la formation, de son bureau restreint ainsi que des groupes de travail
« DDRS » dans les départements FIMI et GCU

- Le curriculum réel a été investigué au prisme des discours oraux et écrits des
enseignants :

o Retranscriptions d’entretiens avec un échantillon d’enseignants en poste ou
retraités de ces deux départements

o Compte-rendu de réunions (conseils de département, commissions d’études,
comités de liaison)

- Le curriculum caché a été appréhendé a partir des différentes sources mentionnées
plus haut. Les discours issus des retranscriptions des entretiens ont particulierement
été mobilisés en ce sens.

L'ensemble des situations d’observation participante ont été documentées au moyen d’'un
journal de bord manuscrit. Le suivi du chantier d’évolution de la formation a été effectué a
différents niveaux : établissement (comité de pilotage et son bureau restreint), département
(groupe de travail DDRS en FIMI et en GCU), puis a partir de 2021-2022 au niveau d'une
nouvelle discipline d’enseignement (équipe pédagogique ETRE au FIMI).

Les documents archivés en format physique ont été consultés sur place dans les fonds
stockés par 'INSA Lyon et ont été numérisés. Pour les périodes les plus récentes, les fichiers
numériques utilisés proviennent d’archives propres transmises par des membres du
personnel de Iétablissement. Je reviens dans la section suivante sur I'exploitation qui a été
faite de ces matériaux d’archives et sur les questions qu’elle laisse en suspens.
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2.1.2. Les entretiens avec les enseignants des départements
FIMI et GCU

Le corpus d’entretiens a été constitué entre novembre 2020 et juillet 2021 avec des
enseignants de I'établissement intervenant dans diverses disciplines de formation. Ces
entretiens visaient a décrire leurs pratiques et leurs représentations a propos de I'évolution
des curriculums et la construction des programmes d’enseignement, notamment dans le cas
des enjeux socio-écologiques. Ils ont également permis de mettre en relation leurs positions
avec leurs trajectoires professionnelles. Les enquétés ont été choisis de maniére a représenter
les différentes disciplines (FIMI) ou domaines d’enseignement (GCU). Pour les disciplines ot
leur présence dans I'équipe pédagogique concernée est notable (supérieure a 25 %), des
enseignants sous statut de professeur agrégé (PRAG) ont été interrogés. La moitié des
personnes interrogées participaient réguliérement aux réunions de travail sur I'évolution de
la formation en faveur de la prise en compte des enjeux socio-écologiques. Sur 26 entretiens
réalisés, 23 se sont révélés exploitables du point de vue de leur retranscription intégrale. La
durée annoncée aux enquétés pour les entrevues était comprise entre trente et soixante
minutes. Le corpus représente une durée totale de 24h44. La durée moyenne des entretiens est
de 65 minutes, l'entretien le plus court a duré 21 minutes et le plus long deux heures. Les
retranscriptions anonymisées sont présentées en annexe 1. Le guide d’entretien est fourni ci-
dessous :
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Objet d’analyse Questions

1. Pouvez-vous me raconter votre formation initiale et vos différentes expériences
avant votre arrivée dans I'établissement ?

2. Quand et comment étes-vous arrivé a FINSA ? Sur quel poste ? Connaissiez-vous
Parcours déja l'établissement et le département quand vous avez candidaté ?

professionnel 3. Quelles étaient vos missions initiales d’enseignement et de recherche ?

4. Comment ces missions ont-elles évoluées ?

5. Avez-vous occupé des positions administratives (direction, responsable des
relations internationales, entreprises, etc.) dans le département ? Si oui, lesquelles ?

6. Pouvez-vous me décrire les éléments les plus importants a vos yeux de la formation
du département ?

7. Comment avez-vous défini le programme de vos enseignements ? Quels sont les
éléments (un parti pris théorique, une vision de l'ingénieur, la CTI, I'intégration dans
une équipe pédagogique, etc.) qui ont une influence ?

8. En quelques mots, comment qualifieriez-vous les rapports que vous entretenez
avec vos collégues des autres disciplines (collaboration étroite, confiance,
indifférence, méconnaissance...) ? Discutez-vous avec eux de vos activités

Caractérisation du .
d’enseignement ? De recherche ?

curriculum " 7 : p :
9. Pouvez-vous me raconter les moments clés de I'évolution du département depuis

que vous étes 1a ? Comment avez-vous vécu celles-ci ?

10. En quoi la réforme en cours (DD&RS) affecte-t-elle votre travail ? En quelques
mots, comment voyez-vous I'évolution & court terme du département ?

11. Quelle vision avez-vous des étudiants 2 la sortie du département (profil(s),
compétences, débouchés, etc.) ?

12. Le cas échéant, a quelle vision (réelle ou souhaitée) de I'ingénieur vous référez-
vous ?

10. En quoi la réforme en cours (DD&RS) affecte-t-elle votre travail ? En quelques
Rapport aux enjeux | mots, comment voyez-vous I'évolution a court terme du département ?

socio-écologiques 13. Quelle place 'environnement (notion polysémique a définir) a-t-il dans votre
activité d’enseignement aujourd’hui ? Est-ce que ¢a a toujours été le cas ?

Tableau 8. Guide d’entretien pour 'enquéte exploratoire

Les retranscriptions des entretiens ont été appréhendées a partir d’'une approche inductive
en deux temps. Au cours de la campagne de collecte de données pour I'enquéte exploratoire,
jai conduit une premiere phase d’analyse thématique a partir d’'un sous-échantillon du corpus
(n=6) selon cinq entrées que sont (a) les enjeux socio-écologiques ; (b) les pratiques de
recherche ; (c) le rapport a I'établissement ; (d) les contenus a enseigner ; (e) la vision de
lingénierie. La comparaison des verbatims apres les avoir classés a permis de faire émerger
trois lignes de tension :

- Lidentification et la hiérarchisation des savoirs de référence
- Lesrapports institutionnels et personnels a I'interdisciplinarité
- Lesrapports institutionnels et personnels aux enjeux socio-écologiques

Ces axes ont ensuite guidé l'analyse de I'ensemble du corpus d’entretiens (n'=23) pour
dégager des rapprochements entre certains discours tenus par les enseignants enquétés.

110



Partie 1

Cette seconde phase d’analyse m’a permis de construire une typologie (cf. chapitre III, section
3.2.1) distinguant trois facons d’envisager la place de I'ingénierie vis-a-vis des enjeux (socio-
)écologiques.

2.1.3. Le questionnaire aupreés des enseignants de
Iétablissement

Par ailleurs, un questionnaire (cf. annexe 11) portant sur les pratiques des enseignants a été
soumis par voie électronique a I'ensemble des équipes pédagogiques de I'établissement entre
mars et mai 2022. Les résultats ont fait 'objet d'une communication collective — ce qui justifie
de dire « nous » dans ce qui suit — puis d’'un texte publié*® dans les actes du sixiéme colloque
international de didactique professionnelle organisé a Lausanne en juin 2022 (Paris et al.,
2022). Ce questionnaire avait pour objet d’éclairer trois axes de questionnement : (1) les
pratiques d’actualisation et de mise a jour des supports pédagogiques et des contenus
(fréquence, motivations, sources) ; (2) les pratiques enseignantes autour de la durabilité” ; (3)
les références et ressources utilisées. Plusieurs bréves mises en situation (sur des nouveaux
enseignements hypothétiques) ont été proposées et les participants étaient par ailleurs invités
a présenter des exemples réels de situations pédagogiques et didactiques pour éclairer les
questions fermées renseignant leurs pratiques.

Le questionnaire avait également été adressé aupres dintervenants vacataires dans
établissement, mais le faible taux de réponse (6 personnes) a conduit a écarter ces quelques
réponses pour nous concentrer sur I'échantillon obtenu parmi la population d’enseignants
titulaires et contractuels. Pour cette catégorie de répondants, nous ainsi avons obtenu un total
de 100 réponses exploitables, ce qui représente environ 18 % des enseignants (chercheurs ou
non) que compte l'établissement. Notre échantillon s’avere représentatif du point de vue du
genre (32 % au global, 35 % dans 'échantillon) et conserve globalement la répartition entre les
différentes catégories de statuts professionnels. L'ensemble des départements de spécialité et
le CDH sont représentés dans 'échantillon. Par rapport a la population enseignante générale
de I'établissement, les départements de biosciences, génie mécanique et génie énergétique et
environnemental sont légerement sur-représentés dans I'échantillon. Nous n’avons pas été en
mesure de comparer la représentativité de I'échantillon compte tenu des données limitées

% Les actes ont été publiés en ligne sur le site du colloque : https://www.hetsl.ch/rpdp22/actes-du-colloque

% Dans le questionnaire, nous avons fait le choix de proposer une définition large et consensuelle de la durabilité
pour aiguiller les répondants. Nous avons repris la définition donnée par le rapport Brundtland de 1987 du
développement durable comme «un développement qui répond aux besoins des générations présentes sans
compromettre la capacité des générations futures & répondre aux leurs. »Nous avons ajouté a cette définition
le schéma courant qui décrit le développement durable comme reposant sur trois piliers : le social,
Iéconomique et 'environnemental. Les répondants sont ainsi invités a décrire dans le questionnaire la maniére
dont ils investissent la durabilité selon quatre types d’enjeux : environnementaux, sociaux, économiques et
politiques.
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dont nous disposions sur la population générale des enseignants de 'INSA. Comme indiqué
précédemment, la moitié des répondants au questionnaire déclarent étre titulaires d’un
dipléme d’ingénieur, parmilaquelle pres des deux tiers sont diplomés de 'INSA Lyon, soit 31 %
del'échantillon. L'ancienneté dans 'enseignement supérieur de nos répondants est distribuée
de maniere relativement homogéne dans I'échantillon (entre 13 et 20 % sur chaque intervalle
de cing ans jusqua vingt-cinq ans d’ancienneté au-dela desquels 16 % des répondants se
positionnent). L'ancienneté dans I'établissement est un peu plus hétérogene, ce qui donne une
distribution plus limitée sur les tranches d’ancienneté comprises entre quinze et vingt ans
d’une part ou supérieures a vingt-cinq ans d’autre part.

Les résultats sont mobilisés dans le chapitre 111, section 3.1.1 pour réfléchir la maniere dont
les enseignants de 'INSA Lyon s’empare des enjeux socio-écologiques.

2..2.. Lareconstitution des curriculums formels dans le
temps : discontinuités, choix analytiques réalisés

Bien que de nombreuses évolutions aient marqué les formations supérieures depuis
laprés-guerre, peu de travaux se sont intéressés en particulier aux contenus de savoirs
enseignés. Emmanuelle Picard (2009), dans le bilan historiographique de I'enseignement
supérieur quelle dresse, souligne combien l'histoire des activités d’enseignement demeure le
parent pauvre des travaux disponibles. Comme le reléve Pierre Verschueren (2016b) :

classiquement, les scientifiques attachent peu d’intérét a la dimension historique
ou patrimoniale de documents comme les cahiers de laboratoire, qui disparaissent
en général trés rapidement ; les montages expérimentaux tendent, quant 3 eux, a
étre « cannibalisés » par les générations successives de chercheurs, pour des raisons
d’économie — ce qui rend difficile 'étude de la culture matérielle expérimentale
spécifique que laisse supposer 'enquéte orale. La littérature grise, qu'elle soit a
visée scientifique et pédagogique — les mémoires de diplomes d’études supérieures,
les théses de doctorat, les cours professés — mais aussi politique et syndicale, est de
la méme fagon nettement plus difficile a trouver que les sources administratives.

(Verschueren, 2016, p. 69)

L'archivage limité des productions pédagogiques (maquettes, supports de cours,
exercices...) complique ainsi la réalisation de telles enquétes historiques. Si les fonds privés
des enseignants-chercheurs pourraient permettre de pallier ce probleme, ceux-ci ne sont pas
forcément accessibles et participent a fragmenter et multiplier d’autant plus le travail
d’investigation. Sans doute serait-il nécessaire d’entreprendre des démarches plus
systématiques pour les établissements d’enseignement supérieur, notamment du point de vue
des procédures utilisées, pour faciliter des recherches historiques futures.
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Dans le cas de mon enquéte, j’ai donc dit composer avec I'état des archives disponibles et
lavancée du travail de classement entrepris par les services de I'établissement. Les éléments
récupérés ont permis de dessiner un panorama général de l'évolution des maquettes
pédagogiques pour les départements FIMI et GCU avec quelques zones d’ombres (voir figure
ci-dessous). C’est notamment le cas de la période antérieure a 1978 pour laquelle seules les
magquettes des années académiques 1958-1959, 1964-1965 et 1966-1967 ont pu étre compilées.
Par ailleurs ce panorama mériterait évidemment un travail plus fin, notamment en
s'intéressant au devenir de certains contenus particuliers au fil du temps, en regard avec les
évolutions scientifiques, ou encore aux liens entre les évolutions repérées et ce qui se joue dans
les arénes institutionnelles dont les comptes-rendus sont disponibles.
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Figure 2. Quantité de maquettes pédagogiques récupérées sur la période 1957-2019.

Les maquettes ont été reconstruites en agrégeant différents types de formats pédagogiques
(« cours magistraux » et «conférences» 5« cours-conférences » ; «cours» et «travaux
dirigés » ; « travaux pratiques » et « programmation »). Jusque dans les années 90, les volumes
horaires sont indiqués en heures hebdomadaires rapportées par année, par semestre, voire
par trimestre, le montant a été harmonisé en le multipliant par le nombre de semaines ouvrées
correspondant a la période indiquée. Les montants horaires obtenus semblent cohérents les
uns avec les autres, bien qu’il soit possible que les sessions d’examens n’aient pas toujours été
comprises dans ces montants. Chaque maquette agrégée est présentée avec les parts relatives
du volume horaire total occupées par les différentes disciplines.

La proportion occupée par une discipline d’enseignement dans le volume horaire total
constitue un indicateur simple des hiérarchies de prestige effectives entre les matiéres comme
le présentent les tableaux 5 et 6 du chapitre précédent. Cet indicateur a néanmoins ses limites
pour plusieurs raisons :

D’abord, la représentation proposée ici laisse croire a une forte continuité au cours du
temps, alors que ce que je donne en quelque sorte a voir comme des lignées disciplinaires
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agrégent en réalité des disciplines d’enseignement aux noms variés et dont les contenus ont
connu d'importantes évolutions au cours du temps. Par exemple dans le tableau ci-dessus, j’ai
ainsi fait 'hypothese sur la base des documents disponibles que la discipline d’enseignement
de Production et Mécatronique était I'héritiere en ligne directe de la « Technologie
d’exécution (fabrication) » identifiée sur la maquette de 1964-1965'°. Cette logique
d’agrégation est d’autant plus forte pour les analyses du curriculum menées sur le
département GCU ou, par souci de clarté, j’ai repris et généralisé les classifications locales en
domaines d’enseignement (cf. tableau 7).). Ces catégories ont été construites a partir de la
maniére dont ces matieres sont regroupées dans les documents de communication,
notamment de fagon systématique depuis les années 2000. Ce découpage apparait de fagon
moins explicite pour les périodes plus anciennes. Les entretiens ont permis de préciser le
découpage, ainsi par exemple, la matiere Hydraulique était jadis assurée par des enseignants
de Géotechnique avant de passer dans le giron de ceux du domaine de 'Eau. Les effets de
symétrie entre les domaines proposés et l'organisation des laboratoires auxquels étaient
affiliés les enseignants m’ont poussé a investiguer davantage les liens entre disciplines
d’enseignement et activités de recherche (cf. chapitre I, section 2.4.3).

Ensuite, le tableau ne permet pas ici de faire figurer le ratio entre heures d’enseignement
magistral et heures assurées en groupes restreints, dont David (2019) suggere par exemple
qu'il peut étre un marqueur important de la division du travail entre PU et MCF, les premiers
ayant préséance sur les seconds. La présence de formats hybrides dits de «cours-
conférences » de fagon quasiment exclusive a la Physique pour certaines périodes ne se laisse
toutefois pas interpréter si facilement de ce point de vue. De méme la proportion de
professeurs agrégés sur certaines disciplines d’enseignement pourrait étre interrogée a ce
titre.

Enfin, le volume horaire ne constitue évidemment pas le seul élément distinctif entre
disciplines. Par ailleurs, les réglements des études au FIMI ont permis d’identifier dans le
calcul des moyennes générales des notes obtenues par les étudiants des coefficients attribués
a chaque matiére, avec des distorsions parfois importantes par rapport au nombre d’heures
associées. Pour prendre un exemple, la Chimie-thermodynamique (ces deux disciplines
apparaissent fusionnées a certaines périodes) pour 'année 1988-1989 occupe 12 % du volume
horaire sur les deux années du curriculum, mais compte a hauteur de 20 % dans le calcul de la
moyenne générale. A cette époque, si un étudiant ne pouvait passer en troisiéme année qu'a
condition d’obtenir une moyenne supérieure a 10/20, il devait aussi disposer d’'une moyenne

10 Je simplifie ici par souci de concision, mais il serait sans doute plus juste de dire que j’ai également posé comme
hypothése que cette lignée disciplinaire agrége successivement les disciplines d’enseignement « Technologie
d’exécution (fabrication) » (1964), « Technologie de fabrication » (au moins dans la période 1978 et 1992),
«Initiation 2 la production » (1998) puis simplement « Fabrication » (au moins entre 2002 et 2005).
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« M+P+T™ » supérieure a 10/20. Ces indications laissent entendre 'importance de la matiére
vis-a-vis du curriculum, en dépit de la part effective quelle occupe a 'emploi du temps.

1 Cette seconde moyenne était alors calculée a partir de la moyenne pondérée des notes obtenues en
Mathématiques (dont I'Informatique faisait alors office de TP) (x2), Physique (x2) et en Chimie-
Thermodynamique (x1). Ces trois matiéres cumulées comptaient par ailleurs déja pour 73 % de la moyenne
générale (pour 63 % du volume horaire total), c’est dire la position privilégiée qu'elles occupaient dans le
curriculum. On appréciera au passage la sophistication du systéme.
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Conclusion du deuxiéme chapitre

Ce chapitre m’a permis de présenter les principes sous-jacents de 'enquéte exploratoire et
les modalités de collecte et de traitement des données empiriques. L’approche de 'enquéte est
inductive et cherche a saisir de maniére large les codéterminations qui produisent ensemble
les curriculums de 'INSA Lyon.

Je propose ici un récapitulatif de la mobilisation des éléments empiriques dans 'enquéte
exploratoire. Le suivi en observation participante a principalement nourri la troisiéme section
du chapitre III mais aussi de fagon plus générale ont permis de mieux saisir les rapports de
force en présence. Les entretiens ont alimenté la deuxieme section du chapitre I pour
présenter I'établissement et rendre compte des curriculums des départements FIMI et GCU.
Au chapitre III, la typologie présenté en section 3.2 rend compte de la pluralité des maniéres
d’envisager les enjeux socio-écologiques vis-a-vis de l'ingénierie. Le questionnaire est en
partie exploité dans la section 3.1. Les archives ont quant a elles alimenté I'ensemble de la
deuxiéme section du chapitre I pour nourrir la compréhension de I'établissement et des
curriculums. Au hasard des trouvailles, certains détails sont venus alimenter I'historique du
traitement des enjeux socio-écologiques dans I'établissement (enseignement, associations,
actions extracurriculaires...) tel que présenté au chapitre III.
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Chapitre Ill. Faire entrer les enjeux socio-
écologiques dans les curriculums du
supérieur : le cas du chantier de I'INSA
Lyon

Introduction du troisieme chapitre

A ce stade de 'enquéte, je n’ai pas encore évoqué les enjeux socio-écologiques et la maniere
dont 'INSA Lyon s’est emparé de ces sujets. Aprés une bréve histoire de la « prise de
conscience » écologiste a léchelle de la société, je m’intéresse en particulier
l'institutionnalisation tardive de ces enjeux au niveau de 'enseignement supérieur francais.
Je présente ensuite le chantier de I'évolution de la formation entrepris a 'INSA Lyon a partir
de sa genese, des acteurs en présence et du cadrage en termes de politique d’établissement.
Enfin je propose d’explorer quelques axes de questionnement sur cette réforme curriculaire.
En particulier, 'enquéte exploratoire m’a conduit a mettre en évidence des enjeux propres aux
savoirs enjeu (état non stabilisé, controverses, inter- et transdisciplinarité), des enjeux relatifs
au projet éducatif (quel ingénieur s’agit-il de former ?) mais aussi propres aux dimensions
organisationnelles du chantier.
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1. Développement durable, anthropocene et
enjeux socio-écologiques : de nouvelles
préoccupations pour I'enseignement
supérieur ?

1.1. Le récit de « I'éveil » et de la « prise de conscience
écologiste »

Avec l'accumulation des rapports du GIEC et de 'IPBES (Intergovernmental Science-Policy
Platform on Biodiversity and Ecosystem Services), il apparait désormais incontestable que nos
modeles de développement, de production, de consommation et d'aménagement du territoire
sont responsables de cet état de fait. Ces modeles précipitent des changements
environnementaux majeurs dont nous mesurons encore mal I'ampleur exacte et les besoins
d’adaptation qui en résultent. Par conséquent, il apparait urgent de transformer I'ensemble
de notre société afin de faire face a ces évolutions violentes et de limiter celles-ci dans la
mesure du possible. On peut toutefois se demander comment cette préoccupation a émergé
et comment expliquer que nous nous retrouvions au pied du mur devant d’aussi gigantesques
défis politiques, sociaux, économiques et techniques.

On fait souvent remonter l'origine du souci pour la préservation et la défense de
I'environnement au mouvement écologiste des années 60. Le récit est bien connu, les humains
auraient finalement pris conscience de I'impact destructeur de leurs activités sur 'ensemble
de la biosphére (Fressoz, 2012). Ainsi ce récit repose sur un certain nombre de reperes, parmi
lesquels on peut compter la publication du célebre livre Silent Spring (Printemps Silencieux) de
la biologiste américaine Rachel Carson, dénongant les effets déléteres des pesticides ou encore
la premiere photographie de la Terre (The Blue Marble) complétement éclairée vue de I'espace
prise en décembre 1972 par la mission Apollo 17. Symbole de la finitude planétaire et de sa
fragilité (Houdart & Jungen, 2014), on attribue a cette photographie un bouleversement de
« notre rapport au monde™* » dont une des conséquences serait 'engagement écologique (« La
Bille bleue », 2024). C’est également 'année de publication du rapport pour le club de Rome
The Limits to Growth (Les limites 3 la croissance) qui propose une modélisation de I'évolution de
plusieurs parametres interconnectés (démographie humaine, production alimentaire et
industrielle, pollution, stock de ressources non renouvelables) en soulignant les risques d’'un

12 https://popsciences.universite-lyon.fr/ressources/la-terre-comme-horizon-50-ans-apres-blue-marble/
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effondrement de la société et de l'environnement sous la pression de la recherche de
croissance économique (Pelletier, 2022a, 2022b).

La suite de cette histoire insiste ensuite généralement sur l'institutionnalisation de ces
questions a léchelle nationale - le ministére de la Protection de la nature et de
I'environnement est créé en 1971 en France (Frioux, 2013) — et internationale avec la création
lannée suivante du Programme des Nations unies pour l'environnement (PNUE). Ces
évolutions se poursuivent avec la publication du rapport Brundtland en 1987 au nom de la
Commission internationale sur I'environnement et le développement de I'Organisation des
Nations unies (ONU) qui pousse la notion polysémique de développement durable (Leroy &
Lauriol, 2011). Le développement durable est inscrit dans I'agenda international avec le
Sommet de la Terre de Rio en 1992 qui institue par ailleurs l'organisation réguliere de
Conférences des parties (COP) sur trois thémes que sont les changements climatiques, la
biodiversité et la désertification. C’est dans le cadre de ces COP qu'ont émergé des accords
internationaux liant les différents Etats dans des plans de réduction des émissions de gaz a
effet de serre ou de préservation de la biodiversité (Protocole de Kyoto en 1997 ; protocole de
Nagoya en 2010 ; Accords de Paris en 2015). La fresque esquissée ici peut se résumer a un
énoncé simple : 3 mesure que la prise de conscience se diffuse dans la société, les pouvoirs
publics semblent ainsi s’emparer de fagon croissante d’enjeux écologiques. Et si les
transformations effectivement mises en place ne vont pas assez vite par rapport aux alertes
objectives des scientifiques dont le GIEC ou son équivalent pour la biodiversité, 'IPBES se font
les relais, ce serait parce que la population n’est toujours pas assez informée et sensibilisée
quant aux enjeux.

Dans un autre registre, le concept d’anthropocéne a pu reprendre un mouvement général
similaire. Tel que poussé par le météorologue néerlandais et colauréat du prix Nobel de
Chimie 1995, Paul Crutzen' et le biologiste américain Eugene Stoermer, anthropocéne serait
une nouvelle ere géologique succédant a 'Holocéne, marquée par l'impact désormais
planétaire des humains surla Terre, jusque dans la composition des sols (Crutzen & Stoermer,
2000). Pour ces auteurs, 'humanité est devenue une force géologique majeure, dont il s’agit
de reconnaitre 'ampleur en vue d’'une réorientation délibérée des activités humaines : jusque-
13, nous avons aveuglément modifié notre environnement pour notre profit a un point ot
Iéquilibre du systéme Terre et ses cycles naturels sont menacés.

103 1] est intéressant de noter au passage que les travaux qui ont fait la renommée de Crutzen portaient sur la
décomposition de 'ozone atmosphérique, en lien avec le phénomene du trou dans la couche d’ozone, qui a donné
lieu a une mobilisation réussie de la communauté internationale pour interdire l'usage des substances
chimiques responsables (gaz fluorés) dans lindustrie (réfrigération, conditionnement d’air, mousses
synthétiques, bombes aérosols). Cela permet aussi de contextualiser l'influence de Crutzen auprés de la
communauté scientifique.
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1.2. Continuités historiques et enjeux politiques

Plusieurs problématiques peuvent étre soulevées quant aux concepts qui peuplent le récit
de léveil écologique que j’ai briévement retracé. Je ne m’étendrai pas sur les différentes
critiques propres a la notion de développement durable qui perpétue une opposition entre
nature et société dont elle semble au passage faire de I'économie une dimension autonome (cf.
Fleury & Fabre, 2006 ; Leroy & Lauriol, 2011 ; Barthes & Alpe, 2013). Je reviendrai un peu plus
loin sur'anthropocene. Mais ce récit de I'éveil écologique progressif de nos sociétés modernes
pose en lui-méme un probléme important : il « dépolitise 'histoire longue de la dégradation
environnementale [...] en insistant sur notre excellence [par rapport aux sociétés passées], [il]
tend a naturaliser le souci écologique et a passer outre les conflits sociaux qui en sont pourtant
la source » (Fressoz, 2012, p.13). Devenue phénomene de société volontiers généralisé a
Iensemble des individus, la sensibilité écologique commune masque les tensions entre
bénéficiaires et victimes de la pollution et la destruction des écosystemes. En constituant un
nous collectif qui représenterait 'humanité dans le méme bateau face aux périls
environnementaux, on occulte les responsabilités historiques inégales entre groupes sociaux.
C’est notamment ce qui a poussé certains auteurs a proposer les appellations alternatives de
« Plantationocéne » (Ferdinand, 2020 ; Tsing, 2022) ou de « Capitalocéne » (Malm, 2014, cité
par Bonneuil & Fressoz, 2016) pour souligner a contrario le role central quont joué ces
organisations socio-politiques spécifiques dans la dégradation environnementale (la
plantation esclavagiste, le capitalisme industriel). De plus, en faisant intervenir la figure d’'une
grande rupture avec le passé, que ce soit par une prise de conscience écologiste qui agirait
comme un changement anthropologique majeur ou bien par un changement d’ere géologique,
on se prive d’identifier les continuités historiques. Comme l'ont montré bon nombre de
travaux, la réflexivité écologique n’est pourtant pas une problématique nouvelle pour les
sociétés humaines (Jarrige, 2018 ; Charbonnier, 2020). Sur le temps long, Jean-Baptiste
Fressoz et Dominique Pestre (2013) montrent plutét comment la mise a 'agenda de la notion
de risque - en loccurrence, le risque écologique — peut étre lue comme lintégration
progressive de l'environnement au sein de 'économie capitaliste. De ce point de vue, rien ne
garantit ainsi que les trajectoires de développement des sociétés de I'anthropocéne ne
bifurquent significativement par rapport aux deux siecles précédents.

En ce qui concerne ces trajectoires futures, Crutzen (2002) en particulier, défend I'idée que
les scientifiques et les ingénieurs auront a guider la société vers une gestion environnementale
soutenable, notamment en adaptant les comportements humains a différentes échelles voire
en «optimisant» le climat via la géo-ingénierie. Il s'inscrit ce faisant dans un discours
écomoderniste (Asafu-Adjaye et al., 2015) qui défend un « Bon Anthropocene » (Beau &
Larrére, 2018), dans lequel les humains seraient arrivés aux manettes du vaisseau-planéte
Terre (Earth spaceship). Clive Hamilton (2016) a en particulier critiqué la dimension
prométhéenne de ce discours qui laisse entendre que nous serions en mesure
d’opérationnellement contrdler le climat (entre autres), ce qui occulte les incertitudes
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techniques liés aux différentes technologies en question, mais également la complexité
juridique et politique inhérente a la gouvernance de dispositifs affectant 'ensemble du climat
terrestre au-deld des espaces nationaux. Par ailleurs, Sébastien Dutreuil (2019) repére
également chez les scientifiques spécialistes du systéme Terre un autre type discours qu'il
qualifie de « gaien » (Gaian discourse), plus modeste sur les capacités de 'Homme a maitriser la
complexité du systeme, a 'image d’'un acuponcteur travaillant avec de petites aiguilles sur la
surface de la planéte, ou d’'un médecin dévoué au chevet de la Terre. Mais ces deux positions
ont en commun un certain élitisme peu porté sur la démocratie, comme le souligne Dutreuil
(2019) qui montre comment celle-ci tend a étre essentiellement présentée par les tenants de
ces discours comme un frein, ralentissant la prise en charge des urgences environnementales.
ATinverse, on pourrait se demander comment la démocratie permet la prise en compte de la
diversité des modes de vie et I'élaboration de politiques collectives d’autolimitation, comme
invitaient déja a le faire des auteurs comme Ivan Illich (1973) ou André Gorz (1992).

Si le récit de la prise de conscience peut jouer un rdle rhétorique problématique, c’est un
autre type de dessillement auquel nous invite un auteur comme Bruno Latour, quand il
annonce que Nous n’avons jamais été modernes (1991). Par cette formule, celui-ci pointe le fait que
la modernité technoscientifique n’a jamais fonctionné comme celle-ci le prétend, c’est-a-dire
que nous avons toujours été confrontés a des hybrides de nature et de culture et que le grand
partage n’est pas tenable (Larrére & Larrére, 2009 ; Charbonnier, 2015). Pour le dire de
maniére abrupte, les humains sont issus d’'une coévolution avec les autres espéces, le
changement climatique est un phénomene naturel d’origine anthropique et les sciences ne
disposent pas du monopole de la représentation des non-humains. En particulier ce dernier
aspect a de nombreuses conséquences que Latour a bien explorées par la suite (Charbonnier,
2020, p. 334-347) :

Silonvoitdansla renégociation du pacte entre science et société 'horizon principal
de la critique latourienne, on s’apercoit que I'affirmation selon laquelle « la science
est politique» n’a jamais signifié «la science n’est quune manipulation
idéologique », mais que l'autorité sociale confiée aux porte-parole des non-
humains est une forme de pouvoir comme les autres. Cette autorité n’est donc pas
niée ou dénoncée comme illégitime, mais requalifiée comme une responsabilité
organisatrice qui ne peut tenir , qui ne peut durer que si elle assume cette fonction.
[...] Or, wétant pas disposée a assumer cette fonction par elle-méme, en raison de
la sacralisation dont elle a fait 'objet malgré elle, I'autorité scientifique des experts
va progressivement y étre contrainte dans 'épreuve que lui imposent les publics
concernés : victimes, riverains, enquéteurs profanes, etc.

[...] ce que nous disent ces auteurs [Latour, Callon, Lascoumes, Barthe], c’est
que la recomposition d’'une véritable légitimité des sciences et des techniques ne va
pas pouvoir prendre la forme d’'un retour a ce compromis moderniste qui mettait
l'incertitude sous le tapis [...]. Pour persister en tant qu'autorité, les sciences doivent
enfin passer I'épreuve qu'elles appelaient depuis le début, depuis le moment ou elles
ont été annoncées comme I'instrument de la libération collective, c’est-a-dire comme
une dimension constitutive du projet démocratique.
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(Charbonnier, 2020, p. 345-346)

De ce point de vue, la crise écologique prend un sens nouveau et interpelle pleinement la
place des sciences et des techniques non seulement dans les liens qu’elles ont entretenus et
entretiennent encore avec 'ordre capitaliste, mais de fagon plus fondamentale dans leurs
modalités de fonctionnement. Le type de repolitisation quimplique la critique latourienne
peut étre formulé avec Isabelle Stengers comme celle de I'établissement d’'une cosmopolitique,
c’est-a-dire qui vise un monde commun et pluriel qui intégre humains et non-humains (de
Vries, 2019). Celle-ci pose d’ailleurs bien les questions qui se posent aux scientifiques :
« peuvent-ils se joindre a 'ensemble de ceux qui, aujourd’hui, vivent la destruction de leurs
pratiques ? C’est-a-dire aussi : peuvent-ils se débarrasser de la référence a la cause qui leur a
fait accepter de se présenter au nom du progres ? » (Stengers, 2022, p. 10). Les pistes qu'elle
évoque font ressortir 'importance d’abandonner la hiérarchie des sciences en faveur d’'une
écologie de pratiques « qui, sachant se situer, sachant ce qui les nourrit et ce qui les empoisonne,
savent aussi entrer en rapport les unes avec les autres, chacune capable de donner un sens
propre a ce rapport. » (Stengers, 2022, p.12), cest-a-dire de réapprendre a se poser des
questions qui ne dépendent pas de lavancée de la connaissance et de répondre de leurs
propositions aupres des concernés.

1.3. Quelques reperes sur I'institutionnalisation des
enjeux écologiques dans 'enseignement supérieur
en France

Au moment ot une partie des enjeux écologiques s’institutionnalisent, dans les années 70,
deux modeles d’«éducation a l'environnement» traduisant des rivalités géopolitiques
s'affrontent (Sigaut, 2010). Un premier modeéle était défendu par 'Unesco, qui a I'époque était
principalement animée par les pays socialistes et les pays alors dits « en développement ».
Celui-ci revendiquait une interrogation critique de la notion de développement, dans toute son
ambivalence «avec ses «bienfaits» et ses «répercussions néfastes sur la société et
lenvironnement » (Unesco, 1975, cité par Sigaut, 2010, p.65), dans une approche de
'environnement qui tienne ensemble milieu sociotechnique et milieu naturel. Par ailleurs, le
modele éducatif proposé revendiquait une visée transdisciplinaire et émancipatrice. Ce
référentiel n’eut cependant que peu de traductions concrétes dans les différents Etats ce qui
peut s’expliquer par le contexte de tensions géopolitiques mais aussi plus particuliérement par
les pressions de la Banque mondiale et de I'Organisation mondiale du commerce (Laval &
Weber, 2002, cité par Sigaut, 2010, p. 71). Une autre approche était portée en parallele par les
Etats-Unis par le biais de I'OCDE, insistant essentiellement sur la dimension
environnementale tout en pronant la nécessité de répondre aux besoins d’adaptation du capital
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humain requis par le monde productif. Cest bien cette approche qui va s'imposer
internationalement avec le Sommet de la Terre a Rio en 1992 sous le nom d’éducation au
développement durable (EDD).

Dans la période récente, les réflexions a TONU autour du renouvellement des objectifs
internationaux aboutissent a la formulation d’un nouveau cadre commun de cibles a atteindre
et d’indicateurs pour 'ensemble des organisations publiques et privées — jusque-1a, c’était
essentiellement les Etats du Sud qui étaient concernés par les Objectifs du millénaire pour le
développement (2000-2015), les Objectifs de développement durable (ODD ; pour la période
2015-2030) (Chataigner & Tous, 2017). En 2017, 'Unesco publie un rapport qui redéfinit le
cadre de 'EDD en référence a ces nouveaux objectifs (Unesco, 2017). Ce rapport incite
notamment les acteurs éducatifs a recourir davantage a des pédagogies actives et met en avant
un certain nombre de thématiques comme le changement climatique, la biodiversité, la
réduction de la pauvreté ou encore la production durable. En 2022, a l'occasion de la
Conférence mondiale sur I'enseignement supérieur, 'Unesco publie une feuille de route
intitulée Au-dela des limites « pour réinventer 'enseignement supérieur dans les années a
venir » qui insiste sur l'importance des « défis et [des] opportunités associés aux menaces
globales auxquelles 'humanité et la planete sont confrontées » (p. 6).

Du point de vue institutionnel, en France, I « éducation a 'environnement » est instituée
avec une Circulaire ministérielle n°77-300 du 29 aofit 1977 avant d’étre reformulée comme
«éducation a l'environnement et au développement durable » (EEDD) avec la circulaire
n° 2004-110 du 8 juillet 2004. Ces deux circulaires ne concernent alors que le ministére de
PEducation nationale et ne sont pas intégrées formellement dans les politiques pilotées par le
ministére de 'Enseignement supérieur. Cette situation n’évolue qu'avec la loi dite « Grenelle
1» en 2009 qui donne I'obligation aux institutions de 'enseignement supérieur de constituer
un «Plan Vert » (article 55 de la loi n°2009-967 du 3 aofit 2009). Celui-ci vise une logique
transversale d’intégration en touchant a la fois les enjeux de stratégie, de management, de
gouvernance, de politique sociale, de gestion environnementale, de formation et de recherche
(Prévost & Jouffray, 2013). La Conférence des grandes écoles (CGE) et la Conférence des
Présidents d’Université’* (CPU) produisent un référentiel « Développement Durable » pour
aider les établissements a se saisir de ces injonctions. Selon Philippe Prévost et Alain Jouffray,
« enseignement supérieur était, jusqu'aux années [2010], peu mobilisé par la demande socio-
politique d’intégration du développement durable dans les enseignements » (2013). Par la
suite, on peut relever la Conférence Environnementale de 2013 qui indique dans sa feuille de
route l'importance de « mieux connaitre les effets sur I'emploi de la transition écologique et
énergétique pour mieux s’y adapter » (Gouvernement, 2013, p. 11) et d’ «adapter loffre de
formation initiale et continue aux besoins induits par la transition écologique et énergétique »
(p- 12) en développant notamment un «référentiel de compétences en matiére de
développement durable et denvironnement» (p.12). Certaines filiéres émergentes

1t Aujourd’hui « France Universités »
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prioritaires sont par ailleurs identifiées comme a soutenir, notamment du point de vue des
besoins de formation (rénovation énergétique du batiment, efficacité énergétique,
biodiversité et génie écologique, bois). Plus généralement il s’agit de faire en sorte que les
établissements d’enseignement supérieur soient exemplaires en matiére ’EEDD dont le
rapport souligne du reste que le traitement par la recherche fait 'objet d’'un « retard francais »
(p. 22). Lannée suivante, un appel a initiative est lancé par la CGE et la CPU afin de recenser
les «initiatives des établissements sur les thémes du climat et du développement durable
aupres de la communauté scientifique, des médias et du public. » (MESR, 2015). En 2014, le
Plan Vert est également complété par le label « Développement Durable et Responsabilité
Sociétale » (DD&RS) afin de distinguer les établissements les plus engagés sur ces démarches,
au travers d’'un processus d’autoévaluation et d’audits (externes ou internes). En 2018, un
rapport porté par la CGE et la CPU a effectué un premier travail de mise en lien des cibles,
indicateurs et objectifs du référentiel DD&RS francgais avec les ODD de 'ONU, celui-ci a
permis d’alimenter la mise a jour du référentiel en 2021. En février 2022, le rapport Sensibiliser
et former aux enjeux de la transition écologique et du développement durable dans I'enseignement
supérieur dirigé par Jean Jouzel préconise notamment la formation de 'ensemble des étudiants
de premier cycle du supérieur a quatre problématiques : « 1. Les impacts sur 'environnement
a I'échelle planétaire, et 2. a I'échelle locale, 3. les enjeux de société et de gouvernance et 4. le
passage al'action. » (Jouzel, 2022). Cette mesure est reprise en novembre dans le cadre du Plan
climat-biodiversité et transition écologique de 'Enseignement supérieur et de la Recherche
(MESR, 2022) et a fait'objet d’'une note de cadrage et de préconisations en 2023 (MESR, 2023).
Celle-ci retient trois grandes thématiques: le changement climatique (atténuation et
adaptation), la biodiversité (et sa préservation), les ressources (dont I'énergie) ; et souligne en
outre I'importance des notions de « transition juste » et d’ « équité sociale » (p. 4).

Le MESR consideére cet enseignement comme essentiel, d’autant qu'il prend en
compte les responsabilités sociales et citoyennes et la compréhension des
changements par la société, et quil s’agit d’'une thématique transverse qui implique
notamment les sciences humaines et sociales. Elle permettra notamment de
donner des perspectives historiques, politiques, économiques et sociologiques.

(MESR, 2023, p. 4)

Ce document-cadre propose de mettre en ceuvre de nouveaux enseignements d'une durée
minimale de 30 heures de face-a-face pour un équivalent de trois ECTS (European Credit
Transfer System). Il préconise en outre de s’appuyer sur 'un des six référentiels de compétences
quil retient, parmi lesquels le rapport Jouzel et Abbadie (2022), le cadre européen de
compétences (GreenComp) ou encore les référentiels proposés par le Shift Project dans le cas
des écoles d'ingénieurs et des écoles de gestion (voir plus bas).

15 1expression compléte retenue par le rapport est « Transition écologique et développement soutenable »
(TEDS)
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Dans le cas des ingénieurs en Europe, Karel Mulder, Jordi Segalas et Didac Ferrer-Balas
(2010) soulignent I'émergence au sein de la Société européenne pour la formation des
ingénieurs (SEF) d'un réseau d’enseignants en faveur de la formation des ingénieurs au
développement durable a la fin des années 90. Un cycle de colloques bisannuels est mis sur
pied, dont une édition sera organisée a Lyon en 2006, sur le campus de 'INSA semble-t-il*®.
Ces auteurs retirent un bilan quelque peu mitigé de la démarche générale de ces conférences :
« With hindsight, one could say that the ideas to “sustainabilize” engineering education in the 1990s were
somewhat naive: Developing an add-on course, teach the other teachers about SD and create a track for
SD specialists are at best just the first step'. » (Mulder et al., 2010, p. 5). Il me semble que ceux-ci
expriment bien les enjeux qui restaient alors (et peut-étre restent-ils encore) a affronter :

The next steps in EESD [Engineering education for sustainable development] are not so much
on what course we should add to make engineering more sustainable. Instead of adding
something to an always “crowded” curriculum, we should address the question how a
curriculum should look like to contribute to SD [sustainable development] and to have
motivated students and lecturers. Instead of adding SD to, or adapting an unsustainable
curriculum, we should rebuild curricula by taking the contribution of a field of expertise to SD
as the leading principle for curricula. This will not happen if there are no capacities among the
faculty. A next problem is then the organizational and human resource policies: how can we
stimulate universities to take this next step? How can we renew our organizations? How can
the speed of change be increased? How can sustainability be integrated in the selection &
promotion process? Is this a leverage point for changing the culture?'*

(Mulder et al., 2010, p. 5)

¢ C’est du moins ce que laisse penser le site de la Conférence Internationale des formations d’ingénieurs et de
techniciens  d’expression frangaise (CITEF)  http://www.reseau-citef.org/colloques-et-seminaires-
internationaux/

7 Traduction personnelle : « Avec le recul, on peut dire que I'idée de "durabiliser” la formation des ingénieurs
était en quelque sorte naive : Développer des cours supplémentaires, apprendre le développement durable aux
autres enseignants et créer des parcours pour des spécialistes de la durabilité ne sont au mieux que la premiére
étape. »

18 Traduction personnelle : « Les prochaines étapes de la formation des ingénieurs au développement durable ne
sont pas tant de savoir quels cours nous devrions implanter pour rendre I'ingénierie plus soutenable. Plutét
que d’ajouter quelque chose a un curriculum toujours bien rempli, nous devrions nous demander 3 quoi un
curriculum devrait ressembler pour contribuer au développement durable et pour motiver ses étudiants et ses
enseignants. Plutét que d’ajouter de la durabilité, ou d’adapter un curriculum non durable, nous devrions
reconstruire les curriculums a partir de la contribution de chaque domaine d’expertise a la durabilité comme
principe cardinal. Cela ne sera pas possible si nous ne disposons pas des compétences en interne. Un probléme
qui en découle est donc celui des politiques d’organisation et de ressources humaines : comment pousser les
établissements a franchir le pas ? Comment renouveler nos organisations ? Comment pouvons accélérer les
changements ? Comment la durabilité peut-elle étre intégrée dans le processus de recrutement et de
promotion des enseignants ? Est-ce [ un levier pour transformer la culture institutionnelle ? »
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Dans le cas de 'INSA, les entretiens de la phase exploratoire suggérent qu’il faudrait
rattacher 'origine de la création du département de Génie énergétique (plus tard renommé en
Génie énergétique et environnement) en 1975 aux chocs pétroliers de cette décennie'®. Des
cours de sensibilisation au développement durable a 'attention des étudiants ont par la suite
été organisées au moins en 2000 et 2001 par I'établissement avec un succés manifestement
mitigé selon le journal étudiant local (Insatiable, 2001). Les étudiants organisent d’ailleurs par
eux-mémes plusieurs actions, avec par exemple une conférence d’Haroun Tazieff sur
lécologie et leffet de serre en 1993 ou encore la création d'une association dédiée au
développement durable en 2001. C’est également au tournant du siecle que 'on peut repérer
dans le cursus de premier cycle la création d’options (Ouvertures thématiques puis via les P2l
a partir de 2014-2015) parmi lesquelles certaines portent sur tout ou partie des enjeux
écologiques ('énergie, la santé et la biodiversité en particulier). En outre, en 2002, 'INSA Lyon
obtient une certification « Systéme de management environnemental » (ISO 14 001) et un
comité de pilotage d’évolution de la formation visant a intégrer le management, le
développement durable et développer le multimédia dans les enseignements est créé. Je n’ai
toutefois pas pu identifier d’actions spécifiques qui en seraient sorties. En conséquence des
évolutions réglementaires évoquées plus haut, la premiere autoévaluation de I'établissement
issue du Plan vert sera réalisée en 2012.

Les évolutions constatées a 'INSA Lyon jusqu’aux années 2010 semblent ainsi rejoindre les
orientations générales que dépeignent Mulder et ses coauteurs, mais le chantier d’évolution
de la formation amorcé en 2019 constitue-t-il un tournant vers une « approche plus mature et
plus systémique » (« a more mature and complex systems approach » ; Mulder et al., 2010, p. 5) des
questions socio-écologiques ?

109 C’est d’ailleurs dans ce contexte que sont créées les institutions publiques (Agence pour les économies d’énergie
en 1974, Commissariat & I'énergie solaire en 1978, etc.) qui seront plus tard fusionnées pour former TADEME en
1991.
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Dans cette recherche, jutilise les expressions « enjeux socio-écologiques » et de «
durabilité » (en particulier en guise de traduction du terme anglais de sustainability)
comme des synonymes dans un sens générique. On peut toutefois faire la remarque
selon laquelle le qualificatif de « socio-écologique » peut étre regardé comme un
pléonasme dans la mesure ot « écologie » désigne déja la connaissance du milieu
(avec sa racine empruntée a loikos grec, qui désigne la maisonnée comme ensemble
formé du groupe humain qui 'habite et des biens qui la compose), sans définir a
priori si ce milieu est anthropique ou non. Je reviendrai dans le chapitre IV sur une
autre problématique de cette expression a la lumiere de la notion de
problématisation (section 2.3).

A TINSA Lyon, l'expression «socio-écologique » semble avoir été utilisée pour
souligner quil ne s’agissait pas de s'intéresser uniquement a la dimension
environnementale (2 laquelle le développement durable a pu étre réduit) mais
d’adopter une approche plus holistique.

Encadré 7. Une précision de terminologie sur les « enjeux socio-écologiques »

127



Partie 1

2. Le chantier d’évolution de la formation a
I’INSA Lyon

2.1. Les origines du chantier et son
institutionnalisation

D'un point de vue formel, le chantier commence avec la nomination d’un premier chargé
de mission™ pour la formation au Développement durable et a la responsabilité sociétale
(DD&RS) a la fin du printemps 2019. Cette nomination s’inscrit dans la continuité de
différents processus et évenements internes et externes a I'établissement dont il parait
difficile de départager linfluence. Parmi ceux-ci, jai déja souligné les initiatives des
enseignants™ dont certains se sont emparés de ces enjeux au fil des années, mais il me parait
également intéressant de signaler 'engagement des étudiants.

2.1.1. Lamobilisation étudiante

Outre l'activité de leurs associations, on peut repérer par exemple, la signature par 'INSA
Lyon d’'une charte DD&RS en 2016 a l'initiative des élus étudiants qui a notamment engagé
établissement a mettre en place un comité de pilotage éponyme et a viser l'obtention du label
DD&RS - ce qui sera le cas a partir de 2019. Par la suite, il faut mentionner I'événement rare
que constitue I'importante greve étudiante pour le climat du vendredi 15 mars 2019 qui
mobilise largement étudiants et personnels de 'établissement. La derniére greve organisée
par les étudiants de 'INSA avait alors eu lieu en 1996, en opposition a un projet de réduction
des heures d’enseignement. Selon les archives rassemblées par Mathieu Garabedian (2017), les
greves étudiantes étaient alors déja un phénomene rare, en comparaison de l'activisme des

1o Jngénieur INSA en Génie physique matériaux et Professeur des universités en métallurgie physique,
enseignant au FIMI et en SGM.

™ La liste n’est ici bien sfir pas exhaustive, je me limiterais a mentionner en complément le travail fait au Centre
des humanités sur le sujet de l'anthropocéne (2019) et sur les compétences transversales des ingénieurs (2015).

"2 Un sondage est soumis par les représentants étudiants au conseil d’administration et au conseil des études de
I'INSA pour estimer a priori le nombre d’étudiants grévistes pour cette journée. Un fort taux de réponse est
enregistré, et laisse entendre que plus de 50 % des éléves seraient préts a participer a la gréve (ils sont 70 % pour
le département de Génie mécanique). Des échanges internes demandent a ce que les absences ne soient pas
pénalisées et certains départements décident d’annuler les cours prévus le 15 mars.

128



Partie 1

années 1960 et 1970". La gréve de mars 2019 permet organisation de différentes activités (cf.
figure ci-dessous) par les étudiants et fait intervenir quelques enseignants parmi lesquels
certains directeurs de départements et centres. Ces derniers proposent notamment une
conférence de vulgarisation™ sur le rapport spécial sur les conséquences d’un réchauffement
planétaire de 1,5 °C publié par le GIEC cinq mois plus tot. L'apres-midi, les participants
rejoignent la « marche pour le climat » organisée dans le centre-ville de Lyon notamment a
I'initiative d’organisations de jeunesse comme Youth for Climate France.

1 Parmi celles identifiées par Garabedian (2017), on retrouve des mobilisations en lien avec des enjeux locaux
(contrats de recherche de 'INSA sur le développement du nucléaire iranien en 1978, conditions de travail du
personnel d’entretien en 1979) ou nationaux comme c’est le cas par exemple pour différentes réformes de
Penseignement supérieur (1966 contre la loi « Fouchet », 1968 contre la loi « Faure » ou encore 1976 contre la
réforme portée par Jean-Pierre Soisson et Alice Saunier Séité).

14 Les supports et textes préparés pour cette conférence serviront par la suite de canevas pour une activité
pédagogique, dans un premier temps coanimée par des étudiants et des enseignants a la marge de cours
existants au FIMI, puis de maniére réguliére et officielle dans le cadre des nouveaux enseignements dédiés aux
enjeux socio-écologiques (voir plus bas).
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Lyon. Page Facebook « Lyon Doua sauver le climat™ », 13 mars 2019.

Ala faveur de la préparation de cette journée de gréve, des groupes étudiants plus durables
se constituent dans 'établissement sous le nom de collectifs transition. Ces collectifs réclament
des directions des départements une évolution des formations 3 méme de s'emparer des
enjeux climatiques dans les formations d’'ingénieur (cf. encadré ci-dessous). Au début de I'été
2019, des responsables DDSRS sont nommés dans les différents départements pour reconnaitre
lengagement de certains enseignants aux cOtés des étudiants dans les réflexions
pédagogiques qui se sont amorcées 2 la suite a la gréve du 15 mars.

Le premier des collectifs transition, donnant son nom aux suivants, est Transition
GCU™. 1l est formé a 'été 2018 par une dizaine d’étudiants qui rédigent une lettre
ouverte 2 la direction du département GCU critiquant la trop grande part de cours
magistraux et demandant lintégration de nouveaux enseignements sur les
matériaux de construction biosourcés, les modéles économiques en lien avec la
transition écologique dans le bitiment et les travaux publics ou encore les principes

15 https://www.facebook.com/381069669352904/photos/pb.100066399163922.. -22.07520000/394714984655039

16 Un document de bilan des réflexions du collectif Transition GCU peut étre trouvé a 'adresse suivante (septembre
2019) : https://issuu.com/hugoparis/docs/bilan_transition_gcu_impression
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de conception bioclimatique. Des témoignages de soutien de plusieurs enseignants
du département poussent ces étudiants a amplifier leurs revendications et a
demander la co-construction de nouveaux enseignements.

D’autres collectifs seront fondés par la suite: Transition SGM a lhiver 2018,
Transition GE le 15 mars 2019 ou encore Transition FIMI en mai 2019. Contrairement
au collectif formé en GCU, ceux-ci ont parfois intégré des enseignants parmi leurs
membres. Plus largement, le deuxiéme semestre 2019 verra la généralisation de ces
collectifs a la quasi-totalité des départements de 'INSA, malgré des disparités
importantes en termes d’effectifs et des rapports parfois tendus avec les équipes
enseignantes.

Les revendications de ces collectifs sont multiples et souvent spécifiques aux
contextes des différents départements. On peut ainsi y trouver des demandes
d’évolutions pédagogiques (organisation des semestres, proportion de cours
magistraux, place accrue des pédagogies dites actives...), didactiques (techniques ou
méthodes comme les lowtech ou I'analyse de cycle de vie, renforcement des SHS...)
mais aussi institutionnelles autour de la place des étudiants (gestion quotidienne
des batiments, représentation dans les instances). Au cours de 'année 2019-2020,
les collectifs transition ont organisé — souvent a I'échelle de leur département — des
conférences, des visites ou encore des ateliers de réflexion sur les métiers de
ingénierie et les formations. Ils ont également organisé ou participé a des ateliers
de travail dans les différents départements (réorganisation de la formation en
département Biosciences par exemple).

L'épidémie de covidi9 et le redéploiement des formations a distance pendant les
périodes de confinement ont considérablement amoindri l'activité de ces collectifs.
Si de derniéres actions sont encore repérables au début de 'année scolaire 2021-
2022, ces collectifs interrompent progressivement leurs activités.

Encadré 8. Les collectifs transition de ' INSA Lyon

Il faut ainsi relever qu'une partie des étudiants a ainsi participé plus ou moins directement
au lancement et 2 la mise en ceuvre du chantier d’évolution de la formation, ce que ne
manquent pas de rappeler certains enseignants lorsqu’ils interviennent dans les nouveaux
modules qui en ont résulté, notamment au FIMI, comme signalé lors des entretiens. Dés le
lancement du chantier institutionnel, le besoin de répondre aux aspirations des étudiants et a
leur « recherche de sens » apparait clairement affiché comme une justification forte dans les
textes publiés en aofit 2019 sur I'intranet de 'établissement. Mais comment ce chantier s’est-il
déroulé ?
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2.1.2. Le lancement du chantier

Entre juin et septembre 2019, la direction de la formation lance un groupe de travail (GT)
nommé Transition INSA. Il regroupe des représentants élus du CA, du CE, des membres des
collectifs transition'’, les responsables DDSRS et les référents pédagogiques™ de chaque
département ainsi que des représentants du comité de pilotage DD&RS, de I'Institut Gaston
Berger et de I'équipe d’appui pédagogique ATENA. Si la mission générale de ce groupe est
donnée des le départ (« faire évoluer la formation de 'INSA Lyon au regard des enjeux énergie
climat » dans la lettre de mission) le role précis de ce GT apparait moins clair. D’emblée, les
discussions font état d’'un tiraillement entre d’un c6té une volonté de piloter et coordonner les
transformations a I'échelle des départements de fagon opérationnelle et d’'un autre coté une
perspective plus institutionnelle de proposer des textes a faire voter en conseil
d’administration. Cette situation génére des tensions et en définitive, la direction de la
formation change son fusil d’épaule apres la rentrée de septembre. Elle finit par confier la
tache de rédiger des notes de cadrage en vue d’un vote dans les instances a un autre GT,
composé de directeurs de département, de représentants élus du CA et du CE, de quelques
enseignants et deux étudiants des collectifs transition. Cette réorganisation permet par
ailleurs a la direction de la formation de lancer en paralléle une réflexion sur 'amélioration de
'enseignement du numérique a 'INSA. C’est ainsi ce deuxiéme GT qui rédige les deux notes
de cadrage, respectivement votées en CA en décembre 2019 et en avril 2020. De son c6té, le GT
Transition INSA, principalement devenu un espace de réunion des collectifs transition, organise
plusieurs événements consacrés a la réflexion sur les formations avant de progressivement
cesser ses activités a I'été 2021.

La rentrée 2020 est également marquée par la signature d’'un partenariat™ de 18 mois entre
le groupe INSA et I'association The Shift Project, dans la perspective de développer la réflexion
sur la formation de I'ingénieur du XXI¢ siecle. En particulier ce partenariat avait pour but de
soutenir le lancement de démarches d’évolution de la formation dans les autres établissements
du groupe INSA, mais aussi ailleurs en produisant des ressources méthodologiques. Il a en
outre permis d’organiser une série de conférences présentant différents enjeux écologiques,
par thématiques ou secteurs d’activité (biodiversité, ressources, changement climatique,
décarbonation de la production de verre, numérique durable, etc.), mais aussi des partages
d’expérience des enseignants (INSA Toulouse, ISAE Supaero). De fagon transversale, les
événements organisés a 'occasion de ce partenariat ont aussi permis de donner la parole a des
entreprises pour souligner leurs besoins en ingénieurs formés aux enjeux socio-écologiques
vis-a-vis des évolutions de leurs secteurs d’activité. Ce faisant, il s’agissait également de

17 Cest au titre de diplémé membre de Transition GCU que je participe a I"époque au GT Transition INSA.

18 Ceux-ci sont nommeés dans chaque département comme correspondants de I'équipe d’appui pédagogique
ATENA.

" Les différentes productions de ce partenariat sont disponibles ici : https://theshiftproject.org/former-les-
ingenieurs-a-la-transition/
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rassurer une partie du corps enseignant quant a la légitimité des évolutions de la formation
en ce sens.

2.1.3. Lejeu d’acteurs

Comité de pilotage et Bureau

Avec le vote des notes de cadrage, I'évolution de la formation se dote d’une structure de
pilotage plus formalisée, en lien avec les instances ordinaires de 'établissement que sont les
conseils statutaires (CA et CE), le comité de direction de la formation (CDF) — qui rassemble
les directeurs de départements et centres sous la présidence du directeur de la formation — et
les conseils de département (CD). Un chef de projet évolution de la formation*® est nommé a
I'été 2020 pour coordonner les évolutions des départements et le comité de pilotage (Copil)
prévu par les textes de cadrage. Celui-ci s’organise en cercles concentriques avec :

- Un Bureau du Copil composé par le chargé de mission : il regroupe initialement sept
personnes (enseignants ou enseignants-chercheurs, ce nombre diminue par la suite)
ainsi que deux chargés de projet (2021-2023, 2022-aujourd’hui). On peut noter que la
plupart des membres de ce Bureau ont des liens assez forts avec le FIMI ot ils assument
ou ont assumé des responsabilités, notamment lors des dernieres réformes de ce
département. Les membres du Bureau disposent d’'une décharge d’enseignement a
hauteur de cinquante heures de service (entre 2020 et 2022, ce montant diminue par
la suite). Le Bureau joue un role opérationnel et coordonne I'ensemble du chantier.
Cest lui qui organise les réunions du Copil qui apparait davantage comme une
instance de concertation.

- Le Copil en tant que tel rassemble le Bureau restreint et les enseignants animant les
groupes de travail DD&RS et Numérique des différents départements ainsi que les
personnes qu'elles y invitent. Quelques étudiants issus des collectifs transition étaient
également présents la premiére année (2020-2021). Cette instance a notamment eu un
role important cette méme année dans la mesure ou c’est elle qui a construit et validé
le socle commun DD&RS et Numérique construit a partir des notes de cadrage. Il se
compose a l'origine de 47 personnes en incluant les membres du Bureau, mais ce
nombre a eu tendance a diminuer au fil du temps. Les enseignants participants ont
également bénéficié d'une décharge d’enseignement, plus réduite.

20 Ingénieur INSA en Génie physique matériaux, Maitre de conférences puis Professeur des universités (2022)
en physique, directeur du Centre des Humanités de 'INSA Lyon entre 2013 et 2020, celui-ci est devenu par la
suite directeur de la transformation socio-écologique de 'INSA Lyon en 2023.
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Les groupes de travail DD&RS et Numérique dans les départements

De leur c6té, les départements ont mis en place des GT spécifiques DD&RS et Numérique
pour réfléchir et conduire les évolutions demandées par les notes de cadrage™. De taille
variable, ces groupes sont étroitement associés aux directions des départements, méme si
certains cas se sont montrés plus conflictuels. Ces deux groupes travaillent plus ou moins en
paralléle selon les situations locales, méme s’il a été rappelé a différentes reprises que les enjeux
sociétaux et environnementaux du numérique constituaient un point de rencontre naturel pour
mettre en commun les réflexions.

Les groupes de travail thématiques

Les groupes de travail thématiques (abrégés en « GTT » dans I'établissement) ont été créés
par le Bureau du Copil a la rentrée 2021 pour environ un an. Mobilisant au-dela du comité de
pilotage en tant que tel sur la base du volontariat, ces groupes visent 2 amorcer une démarche
d’autoformation et de transfert de connaissances entre enseignants. En rassemblant, voire en
produisant, des ressources pédagogiques et didactiques, les GTT ont pour ambition initiale de
permettre la constitution d’'une sorte de manuel interne regroupant les différents concepts
abordés dans la formation avec des exercices ou encore des sujets pour des pédagogies par
projets. Une des perspectives envisagées pour le travail des GTT est 'édition et la publication
de ce manuel mais celle-ci ne s’est pas (encore ?) concrétisée au moment ol j'écris.

- Anthropoceéne et climat (DD&RS)

- ACV, ressources et mesures d'impact (DD&RS)

- Calcul numérique (numérique)

- Energie (DD&RS)

- Enjeux duvivant (DD&RS)

- Enjeux environnementaux et sociétaux du numérique (DD&RS & numérique)
- Futurs possibles et souhaitables (DD&RS)

- Science des données et IA (numérique)

Encadré 9. Liste des groupes de travail thématiques

De fagon a valoriser I'investissement des personnels de I'établissement dans les GTT, une
rémunération en équivalent horaire d’enseignement a été prévue pour étre répartie entre les
membres actifs. Du point de vue des effectifs, les GTT comptent un ou deux animateurs, cing

12 Les seules exceptions sont les département IF — qui n’a pas mis en place de GT Numérique — et GEN - qui n’a
quant a lui pas organisé de GT DD&RS - en raison de leurs thématiques de formation dont ils estimaient
quelles remplissaient déja les orientations demandées par I'établissement.
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a douze contributeurs inscrits pour onze a trente-sept relecteurs volontaires. Il faut noter que
les personnes étaient laissées libres de s’inscrire plusieurs fois a différents postes et dans
différents groupes. Au total, cela représente 102 personnes différentes parmi lesquelles on
trouve des membres du personnel, des enseignants, des enseignants-chercheurs, des
chercheurs ainsi qu'une poignée d’étudiants.

Synthese

Le schéma suivant rend compte des interactions principales entre les acteurs du chantier.
Comme indiqué plus haut, le chef de projet est en relation avec 'équipe de direction de
Iétablissement ainsi que les directeurs de département (viale CDF). Des présentations d’étape
aupres des instances ont été organisées régulierement. Il faut également noter des
maintenant que I'implication des enseignants des différents départements est variable, tout
comme leurs niveaux de connaissance des enjeux ainsi que leur capacité a mobiliser leurs
collegues, ce qui explique des disparités importantes dans 'avancement du chantier.

COMITE DE PILOTAGE

BUREAU
Chef de projet
Enseignants
Chargés de projet

GT Numérique

l I I participe
contribue

Seneniae 1 DEPARTEMENTS

GTT

e

-

e o o o
bénéficie

521

(9}
=1

Num.

Figure 4. Schéma du fonctionnement du chantier d’évolution de la formation a'INSA
Lyon (production personnelle).

Onlavu, les origines du chantier d'évolution de la formation de 'INSA Lyon sont multiples.
Ce chantier doit d’abord beaucoup a la mobilisation des étudiants, notamment autour de la
cause climatique. Plusieurs d’entre eux se sont d’ailleurs impliqués sur le chantier, voire aprés
la fin de leur scolarité a 'INSA, aussi bien a I'échelle des départements qua l'échelle de
établissement, dans les instances ou en dehors. Néanmoins, il est clair que la démarche
n‘aurait pas pris autant d’importance si elle n’avait pas aussi été soutenue et nourrie, parfois
de longue date, par une partie des personnels et des équipes enseignantes de I'établissement.

135



Partie 1

Mais c’est le portage par la direction de la formation qui a permis le lancement d’un chantier
global d’établissement couvrant I'ensemble des curriculums. Ces différentes alliances se sont
accompagnées de reformulations qui sont autant de maniéres de reproblématiser les enjeux
socio-écologiques. C’est ainsi de cette maniére qu'on est passé de revendications — surtout
étudiantes — plutdt tournées vers 'enjeu climatique et la réduction des émissions de gaz a effet
de serre vers un chantier d’établissement qui combine transition numérique d’'une part et
DD&RS dans un sens plus large d’autre part. Je vais maintenant analyser comment les enjeux
socio-écologiques sont construits et ce qu'ils recouvrent dans le cadre du chantier d’évolution
de la formation a 'INSA Lyon.

2.2. Le cadrage politique du chantier d’évolution de la
formation

2.2.1. Une stratégie d’établissement

Le chantier d’évolution de la formation a 'INSA Lyon est défini par deux textes stratégiques
votés au cours de lannée 2019-2020. Dans ces notes de cadrage, le CA demande aux
départements la mise en place d’'un schéma de formation a I'ingénierie en cinq ans organisé
selon une « approche programme' » sappuyant sur le référentiel de compétences de I'école.
L'approche programme est définie comme une méthode collaborative et pluridisciplinaire
d’organisation de la formation qui favorise la cohérence par I'explicitation des objectifs
d’apprentissage de chaque enseignement. Ces premiéres orientations ne sont pas réellement
nouvelles et tendent a montrer que le chantier s’inscrit dans la continuité des précédentes
évolutions de la formation a 'INSA Lyon. Il est également stipulé que ce schéma doit intégrer
deux nouveaux sujets que « I'évolution de la société rend incontournables » : les « impacts
sociétaux et environnementaux des activités humaines » et la « transformation numérique de
la société » (cf. annexe 12).

Dans les deux cas, il ressort qu'il s’agit de former I'ingénieur INSA & un nouveau role social
et professionnel : la transformation des entreprises, en particulier sur les plans du numérique,
del'énergie et du climat. Pour autant, cela ne signifie pas 'abandon du « haut niveau technique »
qui demeure une des caractéristiques de 'ingénieur. La deuxiéme note de cadrage donne
également une indication sur le nombre de crédits ECTS a consacrer a chacun des deux grands
sujets.

22 Dans la section 2.2., toutes les citations sont tirées des documents de cadrage présenté a 'annexe 12.
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2.2.2. Développement durable et responsabilité sociétale
(DD&RS)

Ce sujet regroupe différents enjeux dont il s’agit pour les ingénieurs INSA de « développer
une compréhension profonde » pour étre capable « d’analyser et proposer des solutions
potentielles, scénarios et leviers d’action possibles prenant en compte une réflexion sur les
aspects éthiques ». La seconde note de cadrage liste quatre entrées thématiques pour les
enjeux DD&RS :

- le changement climatique

- Dénergie

- les ressources en matieres premieres

- lesatteintes portées au vivant, notamment aux écosystemes et a la santé humaine.

Ces enjeux doivent étre abordés de maniére « systémique » en prenant appui sur deux axes
transversaux : les «liens entre science, technique et société » et les «dynamiques du
changement a différents niveaux d’échelle (individu, organisations, Etats, monde) ». Pour
traiter ces différents enjeux, la deuxiéme note de cadrage demande qu’un total de 24 ECTS
minimum y soit consacré, répartis pour moitié entre premier cycle et second cycle
d’ingénieur, chacune de ces quantités étant partagée équitablement entre enseignements
« dédiés » et « non dédiés ». Par ces deux expressions, 'établissement distingue d'un c6té les
modules de formation interdisciplinaires ou transdisciplinaires pleinement consacrés au
DD&RS et de lautre les contributions au sein de modules disciplinaires aux enjeux
thématiques. Il s’agit donc pour les départements d’équilibrer ces deux types de modules de
formation au niveau des curriculums. La note précise par ailleurs que I'étude des différents
enjeux et leviers d’action associés devra s’adapter aux spécialités des départements. Ces
thématiques livrent ainsi'esquisse d’'un socle certes commun a I'établissement, mais traité de
maniere différenciée. Ce socle a ensuite été développé au sein du comité de pilotage de
I'évolution de la formation dans le but de faciliter I'identification des objectifs d’apprentissage
susceptibles de permettre un bon traitement des enjeux DD&RS (voir ci-dessous).
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A Introduction aux limites du systéme Terre et a ’Anthropocene

A1 Un modeéle simple du systeme Terre
A2 Les transformations du systéme Terre d’origine anthropique
A3 Les enjeux qui en découlent

B  Lesenjeux climat-énergie

B1 Les causes anthropiques du réchauffement climatique

B2 Les scénarios d’évolution du climat et les enjeux énergétiques associés

C Lesenjeux duvivant

C1 Quest-ce que la biodiversité ?
C2 Leffondrement actuel de la biodiversité : constat, causes et enjeux
C3 Introduction aux grands enjeux de la santé humaine

D Lesenjeux desressources

D1 Etat des lieux et enjeux des ressources énergétiques

Etat des lieux et enjeux des autres ressources (matiéres premiéres, déchets..) et effets sur

D2 . .
les milieux (eau, air, sols...)

D3 Approche cycle de vie

E Leviersd’action

E1 Réduire les émissions de gaz a effet de serre

E2  Renforcer les puits de carbone

E3 S’adapter au changement climatique

E4 Préserver la biodiversité

Es Mettre en ceuvre les principes de 'économie circulaire

F  Quels futurs possibles/souhaitables ?

F1 Quel(s) modéle(s) de société(s) a long terme ? Quelles trajectoires possibles ?

F2 Quels rdles pour la science et la technique, pour les ingénieurs ?

Figure 5. Trame générale du socle commun DD&RS pour 'INSA Lyon, version approuvée
par le Copil (janvier 2021) et validée par le CA.

2.2.3. Numérique

Le sujet du numérique est lui aussi présenté au travers d’'une liste de différentes
thématiques que sont les « fondamentaux de I'informatique » (les architectures des systéemes
informatiques, l'algorithmique, la programmation et ses langages, la gestion des données), le
calcul numérique, la science des données et l'intelligence artificielle et enfin la «société
numérique ». Dans ce dernier théme, on trouve aussi bien les «enjeux sociétaux et
environnementaux de la transformation numérique » que les questions de sécurité ou bien
celles relatives a 'usage des outils numériques et de leurs conséquences.

A la différence du DD&RS, encore alors marginalement présent dans les curriculums,
Iinformatique et le numérique sont déja parties prenantes des formations. La note de cadrage
demande donc un renforcement sélectif des différents aspects en visant au moins 12 ECTS en
FIMI tandis que les départements de spécialité devront se concentrer sur I'ensemble des
thématiques a hauteur de 8 ECTS minimum. En paralléle, il est recommandé que toutes les
disciplines dites de « Sciences pour l'ingénieur » (SPI) au FIMI comme en département de
spécialité integrent le développement des compétences en calcul numérique.
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A - Fondamentaux de I'informatique

Connaitre Iarchitecture des systémes informatiques et savoir identifier les principaux

A1
composants

As Savoir lire, comprendre, concevoir des algorithmes (sans langage spécifique, en
privilégiant le pseudo-code)

A3 Savoir concevoir et développer des logiciels (environnement, modularité, bibliothéques,

debuggage et maintenance)

B - Calcul numérique

Savoir lire et comprendre les algorithmes de base du calcul numérique et leur lien aux

B1 données

Savoir employer une démarche de résolution numérique (du modele physique ou des
B2 hypothéses jusqu’a l'implémentation)

Savoir utiliser les outils adéquats pour résoudre numériquement un probléme (outils de
B3 calculs, de développement et de visualisation)
B4  Savoir analyser et interpréter un résultat, avoir un point de vue critique et 'exprimer

C - Sciences des données

Cia

Savoir gérer des jeux de données (collecte, pré-traitement et conversion de formats)

Cib

Savoir gérer des bases de données (structure, requéte)

C2

Savoir traiter les jeux de données, y compris de grand volume (décrire, visualiser,
explorer, analyser, modéliser)

C3

Connaitre des bases de apprentissage automatique

D - Société numérique

Savoir identifier et comprendre les grandes infrastructures numériques actuelles

Bl (composants, fonctionnalités, acteurs)
D2 Connaitre et savoir faire usage des outils du monde numérique
[RS-Num] Savoir identifier des enjeux sociétaux actuels liés au numérique et étre
Ds sensibilisé a la place de 'individu dans son environnement
Da [DD-Num] Etre capable d’évaluer I'impact d’une technologie sur la société,

I'environnement et la santé

Figure 6. Trame générale du socle commun Numérique pour 'INSA Lyon, version

approuvée par le comité de pilotage pour I'évolution des formations en janvier 2021.
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3. Les enjeux socio-écologiques au prisme du
chantier d’évolution de la formation de I'INSA :
guestionnements

3.1. Les savoirs sur les enjeux socio-écologiques : non
stabilités, controversés, inter- et
transdisciplinaires ?

Comme jai taiché de I'esquisser en amorce de ce chapitre, les enjeux socio-écologiques
peuvent se montrer trés complexes et faire appel a des théorisations sophistiquées
susceptibles d’ébranler considérablement les contours de ce que I'on peut considérer comme
acquis concernant les sciences et les techniques. Les catégories utilisées pour nommer et
formuler ce qui pose probléeme dans la situation contemporaine ne sont pas anodines et
transportent avec elles des présupposés ontologiques et épistémiques.

3.1.1. Que faire des controverses ? Le cas des limites planétaires

Les notes de cadrage du chantier de 'INSA semblent prendre le parti d'une approche qui se
veut totalisante en convoquant des concepts comme celui d’anthropocéne ou encore de limites
planétaires, ancré dans le champ des sciences du systéme Terre (SST). Ces deux concepts sont
d’ailleurs liés : Johan Rockstrom et ses coauteurs' (2009) inscrivant leur approche des limites
planétaires (« planetary boundaries ») dans 'anthropocéne. Définies comme les limites de la
capacité de la planéte a supporter les effets des activités humaines, celles-ci cherchent a
identifier les contours d’'un «safe operating space » (un espace siir dans lequel vivre) pour
I'humanité. Un tel projet global impose de chercher a modéliser les interactions complexes et
systémiques quengagent les pressions anthropiques avec les processus biophysiques de la
planete (Steffen et al., 2015). Sébastien Dutreuil (2018, 2019) a bien montré combien les SST
héritaient d’'un modeéle de scientificité issu de la guerre froide, avec son idéal normatif d’'une
(big) science qui informe, alerte et propose des solutions aux décideurs en s’appuyant sur des
modélisations complexes nourries par la collecte et l'intégration de vastes ensembles de
données (big data). Ce faisant, les SST amenent avec elle un modele épistémologique (un
holisme environnemental inspiré de la biologie et de la géochimie comme le repere Dutreuil),

23 Coauteurs parmi lesquels il faut d’ailleurs compter Paul Crutzen
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ontologique (le physicalisme, i.e. 'idée selon laquelle toutes les connaissances peuvent étre
ramenées aux énoncés de la physique) et des pratiques spécifiques (la modélisation complexe,
larticulation entre big data et les « billes sur un plan vallonné » (Dutreuil, 2018, p. 366-367)).
Mais que s'agit-il d’en faire par rapport au curriculum déja existant? Comment les
épistémologies, les ontologies et les pratiques déja présentes dans le curriculum peuvent-elles
s’accommoder des SST et de leurs principes ? Au prix de quelles transformations peut-on faire
faire cohabiter une telle une science en train de se faire avec les sciences du XIX® siecle qui
peuplent le curriculum des ingénieurs ? Et que faire des critiques des SST ?

Dans la note de cadrage sur I'enseignement de la TEDS, les limites planétaires sont
présentées ainsi :

Le concept de limites planétaires a été retenu par la consultation élargie. Si ce
concept peut étre utilisé comme une introduction pédagogique a la notion de point
de bascule, il a été souligné pendant les ateliers qu'il devra étre précisé que
I'existence de points de bascule au niveau global, et donc de limites planétaires, ne
fait pas a ce jour l'objet d’'un consensus scientifique.

Ce concept, qui ne releve pas du méme registre que les connaissances et qui fait
'objet de débats, peut étre traité comme un objet de récit citoyen ou de controverse,
en complément du socle de connaissances.

(MESR, 2023, p. 4)

Si retirer toute pertinence scientifique a la notion de limite peut étre un peu rapide, que
faire donc du caractére controversé de la notion de limite ? Quelles modalités pédagogiques et
didactiques peuvent-elles étre utilisées? En questionnant la pertinence des limites pour
I'élaboration d’une politique écologique, Miguel Benasayag et Léo Coutellec (2018) nous invitent
a distinguer dans la notion de limite trois conceptions distinctes (limite-borne, limite-seuil et
limite-frontiére) qu’il s’agit de maintenir en tension plutdt que de confondre. Par-13, ils
pointent la richesse que cette notion peut avoir — deés lors quon dénaturalise les limites
écologiques — et donnent a penser la complexité du monde qu’il reste a inventer, au-dela du
safe operating space que certains voudraient délimiter :

Si nous revenons a ce que 'on appelle « limites écologiques », celles-ci ne sont donc
pas simplement des bornes naturelles impossibles a franchir qui s'imposeraient
aux sociétés humaines comme nouvel interdit, mais bien des objets scientifiques,
éthiques et politiques a penser et qui dessinent le corps social et organique que nous
voulons étre au sein de la biosphére. Ainsi, brandir le drapeau de « nos limites » en
faisant appel a une conception naturaliste et neutre de celles-ci, prenant toute
limite pour une borne sans expliciter clairement qui est ce « nous », quelles sont ses
valeurs et quel est le projet commun qui le guide, est une forme d’imposture
intellectuelle. Parce que la « nature est un champ de bataille » (Keucheyan, 2014), la
limite, méme écologique, ne peut étre prise dans «lillusion du consensus »
(Mouffe, 2016) et encore moins instrumentalisée comme le nouvel outil de la
construction du consensus politique. Penser les limites, c’est penser la pluralité des
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conceptions de celles-ci et c’est expliciter les valeurs et les finalités qui menent a
leur édification.

(Bensayag & Coutellec, 2018, p. 131)

Stefan Aykut (2015) souligne quant a lui dans un article portant sur le réchauffement
climatique, la responsabilité incombant aux sciences qui cherchent a définir les limites de
espace politique a partir des limites naturelles :

La définition [des limites] confere un pouvoir considérable aux disciplines qui en
sont al'origine. [...] On peut en effet regretter que cette construction des « limites »
confere aux sciences de la nature une autorité scientifique excessive, constamment
invoquée pour clore des débats politiques et pouvant aller jusqua préconiser le
recours a des méthodes et des politiques antidémocratiques (Leach, 2013). Le
diagnostic majeur de la crise (le réchauffement climatique, les planetary boundaries,
I'Anthropoceéne) a été fourni par les sciences de la nature, tandis que les sciences
sociales se voient assigner des tiches de traduction et de mise en ceuvre des
transitions nécessaires. Cette tentation de considérer les sciences sociales, non
dans leur dimension réflexive et interprétative, mais seulement dans une
dimension fonctionnelle, est certes particulierement réductrice. Or, elle pose aussi
la question de ce que les sciences sociales, qui ont désappris a étre « matériels » [sic]
et a s'intéresser au sous-bassement naturel et physique du social, ont réellement a
contribuer au débat sur les «limites », et plus largement, sur la crise écologique
actuelle.

(Aykut, 2015, p. 208-209)

Le devenir fonctionnel (ou instrumental) des sciences sociales quwAykut présente comme
résultante possible de la position surplombante qu’ont les sciences de la nature (et que les SST
revendiquent) interpelle quant aux orientations que pourrait prendre le curriculum de 'INSA
Lyon. En s'appuyant sur 'enquéte sur les ingénieurs présentée au chapitre I qui montrait les
spécificités de approche des humanités voulue par Gaston Berger pour 'INSA, on mesure
bien les incompatibilités qu’il existe entre ces deux visions des sciences humaines et sociales.
On peut donc s’interroger sur la maniére dont une telle contradiction pourra étre résolue par
les enseignants de 'INSA Lyon : la vision émancipatrice des humanités sera-t-elle dissoute
danslalogique portée par les SST ? Les SST seront-elles présentées en mettant en tension leur
idéal normatif? Comment ces tensions potentielles seront-elles gérées au niveau des
curriculums ?

L'enquéte exploratoire conduit a de premiers éléments de réponses mitigés : si'importance
des enjeux politiques ressort bien dans la maniére dont les répondants a notre questionnaire
(¢f. chapitre II, section 2.1.3) disent enseigner les questions de durabilité (63 % les jugent tres
importants (43 %) ou assez importants (20 %) quand seuls 5 % soulignent leur absence), mes
observations lors des réunions d’enseignants suggerent plutdt que ces enjeux sont souvent
renvoyés aux seules Humanités. Au FIMI ou le module dédié (« Enjeux de la transition
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écologique ») est en partie assuré en coenseignement avec un intervenant SPI et un
intervenant des humanités, bon nombre d’enseignants SPI savouent publiquement
incapables de s’emparer de ces critiques du modéle des limites planétaires. On ne peut que
s'interroger sur les effets de cette configuration sur les apprentissages des étudiants. De fagon
plus générale, les entretiens que j’ai menés laissent surtout entendre en creux que la notion de
limite planétaire n’était pas ou peu familiére a la majorité de mes interlocuteurs au moment de
mon enquéte (2020-2021 principalement).

Dans notre échantillon, 67 des 100 répondants considérent que leurs enseignements
traitent des enjeux de durabilité (39 % Plutdt oui, 28 % Tout 4 fait) tandis que 22 % d’entre eux
jugent que leurs activités actuelles n’ont pas du tout de liens avec ce théme. La dimension
environnementale est centrale pour la quasi-totalité d’entre eux (93 % : 63 % trés importants ;
30 % assez importants). Les exemples que présentent les répondants permettent en outre de
faire ressortir plusieurs orientations.

L’approche globale (22 réponses) ou « multicritéres » (16) des sujets apparait comme une
dimension récurrente pour des exemples qui portent principalement sur I'énergie (15), les
matériaux ou les ressources (7) ou encore les déchets (4). En définitive, seuls 21 répondants
déclarent traiter — dans I'exemple qu'ils présentent — conjointement les enjeux politiques et
environnementaux de fagon significative. Pour illustrer plus précisément ces cas, on y
retrouve plusieurs configurations pédagogiques visant a faire travailler I'argumentation
lors de débats sociotechniques, par exemple dans le cas d’'un cours sur les machines
thermiques. D’autres présentent des séquences intégrées dans le cadre de projets
pédagogiques, pour faire relativiser aux étudiants I'intérét des innovations technologiques
pour la santé publique ou encore pour leur faire élaborer de nouveaux critéres de
performance (au-deld du coiit économique) en conception des systémes mécaniques. Un
autre répondant explique chercher a faire prendre conscience aux étudiants du caractére
politique des choix techniques au travers d’'un module consacré aux villes intelligentes et
aux objets connectés.

Siles résultats du questionnaire suggérent une certaine prise de distance avec la conception
d’une école de la neutralité qu’Audigier (2015) identifie pour le secondaire ou sont
enseignées des vérités scientifiques détachées de toute considération politique, on peut
s'interroger sur la représentativité de notre échantillon et sur les biais introduits par la
situation d’enquéte. Toutefois il me semble qu'on peut les interpréter comme le témoignage
d’un certain affaiblissement des normes de neutralité positiviste qu'on pourrait attendre
des sciences et des techniques modernes (Fabre, 2018). Il est évidemment difficile de mettre
en perspective du fait des limites évidentes d’'une enquéte portant sur les curriculums
passés, mais la dynamique chez les enseignants semble aller dans le sens d’une plus grande
reconnaissance des dimensions politiques des enjeux socio-écologiques, en tout cas chez
les personnes engagées dans le chantier d’évolution de la formation dont j’ai pu suivre les
interventions successives.

Encadré 10. L'enseignement de la durabilité a 'INSA Lyon selon les résultats du
questionnaire de la phase exploratoire (printemps 202.2)
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Plus que faire le constat d’'un manque, il me parait plus intéressant de noter que cette
configuration interpelle en particulier la question de la formation (continue) des enseignants,
au regard de la multiplicité et la complexité des notions que mobilisent le socle commun
DD&RS : comment et par quels moyens assurer la diffusion de connaissances entre les
enseignants en vue de faciliter leur appropriation des contenus du socle commun ?

3.1.2. De quelle inter- ou transdisciplinarité le chantier
d’évolution de la formation se fait-il le promoteur ? La
question des inégalités entre les disciplines

On pourrait aussi se demander si ce modéle de transmission de pair enseignant a pair
enseignant permet de développer une appréhension des différentes dimensions des
problématiques en jeu ou bien au contraire s'il reconduit des perspectives essentiellement
disciplinaires. Cette interrogation me conduit en particulier a élargir le questionnement sur
le type d'interdisciplinarité ou de transdisciplinarité quil s’agirait de faire intervenir dans la
formation des ingénieurs aux enjeux socio-écologiques. S’agit-il d'une transdisciplinarité sur
le modele quon pourrait qualifier d’cecuménique de 'ontologie physicaliste ou le destin de
toutes les disciplines serait d’étre théoriquement englobé par la science physique ? D’autres
types de relations interdisciplinaires peuvent-elles et doivent-elles étre imaginées ?

De ce point de vue, mes entretiens montrent que si la plupart des enquétés valorisent
beaucoup linterdisciplinarité qu'ils disent pratiquer dans leur enseignement, en définitive,
tres peu d’entre eux associent en définitive les sciences de la nature avec les sciences humaines
et sociales dans les exemples qu’ils présentent. Faut-il dés lors chercher a réduire la distance
entre ces deux ensembles de disciplines que regroupent les SPI et les humanités ? Et si oui,
comment s’y prendre ? Les échanges observés autour de ces savoirs pendant la conception du
socle commun semblent faire écho aux tensions documentées dans la littérature scientifique
autour de la place des savoirs issus des SHS en école d’ingénieur (Lemaitre, 2003 ; Derouet &
Paye, 2010 ; Escudié, 2013 ; Roby, 2014). Il semble quaccepter de se former aux humanités
environnementales et de se sentir légitime a enseigner leurs savoirs représente bien plus de
difficultés aux yeux des enseignants de SPI. Du reste, laisser place aux humanités
environnementales vient aussi questionner un équilibre local antérieur, cristallisé autour
d’une regle paraissant reconnue (méme si parfois contestée) par la plupart des enseignants.
Cette regle semble agir comme un principe structurant dans les négociations locales sur les
curriculums formels en ingénierie comme le souligne cet enquété, enseignant de Mécanique :

Et on en a déja parlé aussi avec [la divectrice du département] : que I'on reste sur du 80/20
quoi... C’est-d-dire 80 % sciences et 20 % Huma[nité]s, tu vois ? Pour respecter ce truc qui fait
qu’on est... qu’'on reste dans une école d’ingénieur.

L'étude des curriculums formels des deux départements considérés permet de montrer que
la part effective dévolue aux Humanités a varié au fil du temps entre 12 % et 19 % pour FIMI
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d’une part et entre 9 % et 18 % pour GCU d’autre part. Dans les archives consultées sur la
période récente dans le département FIMI, cette régle semble avoir permis de relativement
préserver les heures des disciplines des Humanités par rapport a d’autres disciplines lors de
précédentes réductions horaires des curriculums. Cette régle des 80/20 agit comme une limite
forte venant affecter ce qu’il est possible de faire dans les nouveaux modules DD&RS. Au
département FIMI, lapplication de cette regle implique trés concrétement que les
interventions des enseignants des Humanités doivent représenter un cinquieme des heures
des nouveaux modules. D'un point de vue trés concret, il me semble qu’il faut ici relever que
toutes les disciplines ne sont pas a égalité dans le type d’interdisciplinarité qu'il s’agit de batir
autour des enjeux socio-écologiques. Mais 'enquéte exploratoire suggere que le probléme se
pose de maniere plus profonde, comme le montre le cas des enjeux du vivant dans le socle
commun DD&RS.

Si peu de débats ont germé autour des questions climatiques, possiblement en raison de
leur ancrage déja consensuel comme problémes publics (Comby, 2015), les « atteintes portées
au vivant (écosystémes) et a la santé humaine » ont suscité autrement plus de discussions. En
particulier, il me parait significatif que plusieurs enseignants aient mis en question la solidité
scientifique des savoirs disponibles a 'heure actuelle sur ce théme. Je voudrais proposer ici
deux pistes d’explications. Localement, les disciplines scientifiques liées a la biologie sont
globalement peu représentées parmi les enseignants et les chercheurs de I'établissement. Le
département Biosciences ne représente quenviron 6 % des diplomés annuels. Au FIMI, les
sciences de la vie (biologie, écologie) n’ont jamais fait partie du tronc commun tandis que la
biochimie a disparu au tournant des années 80 selon les archives identifiées. Faire une place
au vivant dans le curriculum peut ainsi sembler remettre en question I'ordre social négocié
(David, 2019) qui prévalait jusqu’alors. Mais ce n’est pas la quun probléeme local, mais une
tension qui semble aussi parcourir de facon plus large la sphere académique. Roby (2014)
reléve ainsi que les sciences du vivant ne bénéficient historiquement pas du méme prestige
social par rapport aux sciences physiques ou mécaniques, mieux positionnées dans les
hiérarchies symboliques qui structurent le champ des écoles d’ingénieur. L'appréhension
systémique des complexités de la biodiversité et des écosystémes repose par ailleurs sur de
coliteuses études de terrain qui n’ont pas permis a ces sciences de prospérer autant que
d’autres sciences modernes (Larrere & Larrére, 2009). En outre, on peut également relever
quen dehors de quelques espéces charismatiques, les enjeux autour de la protection des
écosystémes n’ont pas connu les mémes trajectoires de médiatisation dans le débat public par
rapport au climat (Mauz & Granjou, 2010). Dans les entretiens, la question des atteintes au
vivant a ainsi été globalement peu évoquée, par contraste avec les évolutions climatiques, le
mix énergétique ou la raréfaction de certaines ressources. Dans les réunions visant a définir
le socle commun de thématiques destinées a intégrer 'ensemble des curriculums de 'INSA
Lyon, la forte mobilisation de la communauté des enseignants biologistes a sans doute
beaucoup joué pour permettre a ces «enjeux du vivant» d’étre pleinement reconnus et
acceptés dans ces réunions puis, par la suite a I'échelle du module DD&RS mis en place au
FIMI. Une partie de ces enseignants s’est engagée dans un travail conséquent de vulgarisation
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afin de former leurs colléegues, notamment au FIMI, afin que ceux-ci puissent a leur tour
intervenir aupres des étudiants sur ces sujets.

Les exemples des humanités et des sciences du vivant ne remettent pas fondamentalement
en question le principe collégial du chantier selon lequel chaque discipline peut proposer sa
contribution aux thémes identifiés. Cependant, ils invitent a étre attentifs sur les implicites
qui structurent 'espace de discussion entre enseignants sur le chantier d’évolution de la
formation : celui-ci ne devrait pas étre regardé comme un libre marché des idées mais plutét
comme une aréne dont le droit d’acces est fonction de I'écart que la proposition creuse par
rapport aux normes — notamment épistémologiques — qui prédominent. Cela ne signifie pas
qu’il soit impossible a des idées décalées de convaincre, mais surtout qu’il leur sera autrement
plus cofiteux de s'imposer. Si le modele esquissé ici a grands traits mériterait d’étre plus
longuement éprouvé sur le plan empirique, plusieurs questionnements peuvent en étre
dégagés pour la suite de ma recherche : pour tenir 'engagement d’offrir a chaque discipline la
possibilité de participer a la formation des ingénieurs aux enjeux socio-écologiques, comment
développer le pluralisme (épistémologique, méthodologique, ontologique) dans les espaces
d’échanges des enseignants ? En particulier, quelle place donner aux positions qui se trouvent
en minorité? Quelles conditions permettent-elles de favoriser lintercompréhension ?
Comment ces principes peuvent-ils s’articuler avec le souci de préserver certaines
caractéristiques jugées clés pour un curriculum ?

3.2. Quels ingénieurs pour quels enjeux socio-
écologiques ?

3.2.1. Une pluralité de maniéres d’envisager les enjeux socio-
écologiques

Cette derniere question renvoie en particulier aux spécificités de I'ingénieur INSA. Si j’ai
évoqué plus haut le cas des Humanités, I'identité d’école est un probléeme plus large. Comme
présenté dans le chapitre I, la figure contemporaine de I'ingénieur est ambivalente. Elle est
marquée par ses liens historiques avec le déploiement de la modernité industrielle mais
également tiraillée plus concrétement entre ses facettes techniques, managériales ou encore
stratégiques, autrement dit entre les deux stéréotypes de lexpert technique et du cadre
d’entreprise. Du point de vue des représentations de la profession ou encore de ses formateurs
enseignants-chercheurs, les ingénieurs paraissent particuliérement attachés a un ancrage
dans les technosciences, malgré une fragilisation liée a la multiplication des critiques de la
modernité, comme le souligne Bot (2007). Dans les documents de cadrage du chantier
d’évolution de la formation de 'INSA Lyon, jai souligné I'ambition de I'établissement de
former des ingénieurs accompagnateurs des diverses transitions des entreprises. Celle-ci est
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a regarder comme partie intégrante de ce processus plus large d’un repositionnement de la
légitimité du groupe social des ingénieurs. Dans cette perspective, on peut relever que les
textes de cadrage de la réforme reconduisent 'idée d’'un professionnel efficace, d'un homme
(et maintenant d’'une femme ?) d’action capable d’apporter une ingénierie de solutions aux
problemes de la société et des organisations pour lesquelles il travaille (Tabas et al., 2019). Le
renouvellement s’opére ici sur le types de problémes en jeu qui engageraient de fagon
croissante I'ingénieur a déborder de la stricte question technique, pour s’emparer des enjeux
sociaux et éthiques, reprenant d’'une nouvelle fagon l'histoire du « rdle social de I'ingénieur »
(Derouet & Paye, 2010). De méme, le socle commun DD&RS parait osciller entre (au moins)
deux poles: une approche totalisante et abstraite («les limites du systeme
Terre »,« '’Anthropocéne », « les scénarios d’évolution du climat », les « modeles de société a
long terme») et des approches plus concrétes et opérationnelles («leviers d’action »,
« approche cycle de vie », « 'économie circulaire », « les puits de carbone »). Si ces deux poles
ne sont pas contradictoires dans I'absolu, ceux-ci font écho aux deux stéréotypes de I'ingénieur
entre la visée stratégique du cadre tracant I'horizon a atteindre et le souci pragmatique de
lexpert chargé de matérialiser les transformations nécessaires ? Cela laisse ainsi entrevoir une
multiplicité de facons possibles pour les ingénieurs de se saisir des enjeux socio-écologiques
a différentes échelles, selon différentes préoccupations.

Parmi les enseignants avec lesquels je me suis entretenu, j’ai identifié trois conceptions des
enjeux-socio-écologiques au regard de la formation en ingénierie. Les enseignants ne se
situent pas nécessairement dans une seule des trois catégories, mais plutdt selon un
continuum de positions plus ou moins antagonistes.

L’ingénierie hyper-contrainte

Pour environ un tiers des vingt-trois enquétés, les entretiens convergent sur I'idée que c’est
une ingénierie « hyper-contrainte » (selon le terme utilisé par un enquété) qu’il s’agirait de
constituer pour faire face aux problemes contemporains. Il s'agit Ia d’'une ingénierie efficace
capable de répondre aux nouvelles exigences de minimisation des impacts environnementaux
tout au long du cycle de vie des produits. Les problemes sont ainsi essentiellement posés sous
langle d'une quéte d’amélioration des rendements et d’optimisation quantitative, en termes
d’émissions de gaz a effet de serre, de consommations d’énergie ou de ressources. Plus que de
nouvelles compétences a acquérir, répondre a ces problemes supposerait de porter les
ingénieurs a un niveau supérieur de maitrise pour atteindre de nouvelles performances
comme l'affirme cet autre enseignant de mécanique : « C’est pas parce qu'on fait un bilan
énergétique qu’on fait du développement durable, [...] le développement durable c’est d’améliorer le
rendement ». Pour cette physicienne, cela n’exclut pas que les étudiants soient sensibilisés a des
enjeux plus larges, mais cette sensibilisation ne devrait pas constituer pas le cceur de la
formation : « C’est un prétexte, c’est un terrain pour développer des compétences en télécommunications
mais appliquées d un enjeu. [...] tu peux faire exactement les mémes choses [comme enseignant], mais
contextualisées difféeremment ». Cette maniére de construire un probléme a partir de la situation
socio-écologique renvoie a une dynamique de perfectionnement perpétuel des sciences et des
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techniques, comme accumulation progressive de savoirs de plus en plus complexes. Dans
cette approche, le role de I'ingénieur consiste a s'adapter a de nouvelles contraintes (sans
foncierement les interroger), en excellant dans son métier tout en continuant in fine de
satisfaire les besoins qui lui sont signifiés. En somme pour que les ingénieurs fassent mieux ce
pourquoi on a besoin d’eux, il faudrait mieux les former a leurs fondamentaux pour leur
permettre d’aller plus loin dans la complexité scientifique et technique. Une telle perspective
tend 2 donner un réle de premier plan a l'ingénieur qu'un de nos enquétés va jusqu’a présenter
comme la seule profession susceptible de développer de tels savoir-faire pour répondre aux
enjeux socio-écologiques ainsi formulés. Si d’autres enquétés nuancent cette position et
mettent en valeur notamment la place des chercheurs dans cette évolution, ils ont en commun
une grande confiance dans les capacités des solutions techniques et technologiques futures.

Elargir le champ d’expertise de 'ingénieur

Plus de la moitié des enquétés soulignent en revanche la pertinence de nouveaux champs
de connaissance pour les futurs ingénieurs. Il s’agit ainsi de les rendre capables d’appréhender
les conséquences des activités techniques de maniére plus globale que par le passé,
notamment du point de vue des impacts sur la biodiversité. Dans cet ordre d’idée, la notion
d’évaluation apparait essentielle pour 'ingénieur pour penser la pertinence des choix : « de
savoir si ¢a vaut le coup, ce que ¢a induit, [...] d’avoir ce recul, se poser la question » (enseignante en
hydrologie). Tous les tenants de cette conception ne s’accordent pas vis-a-vis de la profondeur
du caractere holistique de cette transformation. Certains défendent la possibilité d’optimiser
Iensemble de ces nouveaux critéres de qualité quand d’autres soulignent 'ampleur des
incertitudes et de la complexité avec lesquelles 'ingénieur se retrouve a devoir composer, y
compris selon des approches qualitatives, notamment sur le plan axiologique. Ils partagent
néanmoins la vision d'un ingénieur médiatisant leur propre expertise avec celles des
spécialistes sur lesquels ils doivent s’appuyer, de facon a faciliter la prise de décision d’acteurs
politiques ou économiques. La question du type d’acteurs avec qui I'ingénieur doit travailler
apparait ici significative, autour de cette idée de médiation au service d'un bien public. Un
enseignant du département GCU ne désespeére ainsi pas d’'un jour ot les « ingénieurs génie
civil » finiront par considérer « les défenseurs de I'environnement [comme] des gens qu’il faut
écouter, avec qui il faut travailler ».

Remettre en cause ’hégémonie des technosciences

Une troisiéme catégorie, plus minoritaire, a été identifiée pour intégrer les discours plus
critiques du fonctionnement actuel des technosciences et des rapports au savoir qu’elles
générent chez les ingénieurs. Un enquété intervenant en mécanique des structures défend par
exemple la relation plus sensible aux matériaux (voire « libidinale » selon lui) développée par les
artisans ou les artistes dans leur pratique. En se pensant comme scientifique, 'ingénieur se
coupe d’autres formes de rationalité qui pourraient pourtant lui permettre de penser
autrement les problemes. Une enseignante des Humanités souligne en s’appuyant sur des
travaux défendant des épistémologies féministes, les liens entre connaissance et structures de
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pouvoir. Dans sa pratique pédagogique, elle revendique l'intérét de faire travailler aux
étudiants sur 'agnatologie™ pour les aider a réfléchir a la place de I'ingénierie dans la société.
Au-dela d’'un intérét pour les savoirs situés qui pourrait bien s'accommoder de la catégorie
précédente, ce troisieme ensemble se définit par un rapport assumé a la conflictualité,
identifiant «des controverses, des groupes d’intérét » et des effets de domination. Plus
largement, ces discours se rattachent a des approches transformantes de l'ordre social
contemporain (et de l'ingénierie) qui s’appuient sur des formes de renoncement ou de
démantélement (Monnin, 2021, 2023) de la modernité industrielle capitaliste, tant sur le plan
matériel que de celui des modes propres de pensée et d’action. Cela implique de penser les
savoirs en relation avec des valeurs et des organisations socio-politiques, y compris dans ce
qu’ils peuvent avoir de contradictoires vis-a-vis de la prise en compte des enjeux sociaux et
écologiques de la situation contemporaine.

3.2.2. Questionnements

La typologie proposée a partir d’'une étude inductive des entretiens laisse bien imaginer les
désaccords que le chantier d’évolution de la formation a pu faire (ré)émerger entre les
enseignants quant aux choix didactiques et pédagogiques a faire pour le curriculum. Chacune
de ces visions (et la liste pourrait sans doute étre étoffée) implique ainsi des maniéres
différentes de penser le role de I'ingénieur et les orientations de formation qui en découle.
Dans un contexte ot la transformation du curriculum se fait a volume horaire constant — si ce
n’est décroissant — a l'image de vases communicants, la réalisation d'une vision se fait
nécessairement au détriment des autres. En particulier, tout nouvel enseignement suppose
de prélever des heures de formation quelque part, et donc de léser une ou plusieurs
disciplines. Comment des lors faire en sorte que ces évolutions suscitent 'adhésion de
lensemble des enseignants? Que faire de la conflictualité inhérente de ce type de
configurations ? La question de savoir comment réinterpréter I'héritage des ingénieurs et de
établissement dans un milieu concurrentiel ne saurait avoir de réponse simple, en particulier
vis-a-vis des dimensions les moins reluisantes de 'ingénierie : que faire des aspects les plus
technocratiques de l'ingénierie ou de sa responsabilité historique dans I'exploitation et la
destruction des humains et de la nature ? Quelle place donner aux questions politiques dans
la formation de ce point de vue ?

Plus spécifiquement pour cette recherche plusieurs questionnements ressortent :
comment s'opére (ou ne sopére pas) ce processus de construction des problémes socio-
écologiques en problemes pour la formation aux différentes échelles de I'établissement ?
Comment ce processus s’articule-t-il avec les divers assujettissements — au sens de Chevallard

4 Le concept aurait été notamment avancé par I'historien Robert Proctor en 1992 comme maniére de désigner
'exploration de « comment et pourquoi "nous ne savons pas ce que nous ne savons pas" alors méme qu'une
connaissance fiable et attestée est disponible. » (Agnotologie, Wikipedia, 4 avril 2024)
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(2003) — des enseignants du point de vue de leurs disciplines, de leur formation initiale et de
leurs préoccupations et engagements citoyens ?

3.3. Quelques enjeux organisationnels du chantier
d’évolution de la formation

Comme je I'ai montré plus haut, le chantier d’évolution de la formation associe différents
modes de pilotage : il est cadré par des orientations votées par les instances statutaires de
établissement (CA et CE) et a mis en place son propre systéme collégial de concertation
(Copil), fonctionnant sur la base de l'engagement volontaire des enseignants dans la
démarche. La genese du chantier montre également I'importance décisive's de 'action de la
direction de la formation qui s’est en quelque sorte fait le relais de préoccupations émises par
différents acteurs (des étudiants et des enseignants comme je I'ai montré, des entreprises
également). Il faut aussi relever que le chantier fonctionne selon des principes
discrétionnaires, notamment dans le mode de désignation des pilotes du chantier.

Cette question du pilotage n’est pas anodine dans la mesure ou de par la structure de
lenseignement supérieur francais, les établissements ne disposent que d’'un pouvoir
hiérarchique limité sur les enseignants, chercheurs et enseignants-chercheurs fonctionnaires
en poste. En particulier le statut des enseignants-chercheurs fait I'objet de garanties
particuliéres avec la notion de liberté académique, qui constitue un principe constitutionnel en
droit frangais. Pour les établissements qui souhaitent conduire des évolutions significatives
de leurs curriculums, cela implique de recourir a une toute une palette de stratégies visant a
convaincre, inciter, mobiliser et engager les équipes enseignantes. De ce point de vue, la
combinaison de structures verticales et horizontales observée dans le cas du chantier
d’évolution de la formation a 'INSA Lyon apparait comme une réponse locale spécifique pour
répondre a ces différents enjeux. Je reléve ici deux caractéristiques importantes.

D’une part, le chantier d’évolution de la formation n’a pas donné lieu a des recrutements
d’intervenants spécifiques pour assurer les nouveaux enseignements portant sur le DD&RS
ou le numérique ce qui signifie que la transformation doit ainsi s’appuyer sur les enseignants
déja la de 'INSA Lyon. Inscrire cette réforme sous le signe de I'« amélioration continue »
implique a ce titre une approche incrémentale de la transformation des curriculums. C’est une

25 Du reste, cette situation interroge la nature des mandats exécutifs dont disposent les directions ou présidences
d’établissement dans l'enseignement supérieur francais. Sur le plan formel, cest bien le Conseil
d’administration qui est supposé détenir le pouvoir décisionnel et 'équipe dirigeante doit en exécuter la
politique. La situation observée a 'INSA Lyon laisse penser que dans les faits, 'équipe de direction se montre
bien plus proactive.
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maniére de reconnaitre que ce qui sera mis en place ne sera pas parfait dés la premiére année,
que les lacunes et les difficultés rencontrées seront comblées progressivement, au fil de la
montée en compétence sur ces nouveaux sujets. Si de telles dispositions peuvent sembler de
nature a rassurer les équipes enseignantes, on pourrait s’interroger sur la capacité d’un tel
fonctionnement a produire des évolutions ambitieuses et réellement transformantes du point
de vue des curriculums.

D’autre part comme je 'ai souligné plus haut, les transformations curriculaires ont pour
contrainte de se faire a budget horaire constant (voire décroissant si I'on prend une
temporalité plus longue) ce qui implique de faire des choix quant a lattribution des heures
entre les différentes disciplines d’enseignement. L'établissement doit cependant assurer a
tous ses enseignants de réaliser I'ensemble de leur service horaire. Cela conduit a un jeu de
péréquation délicat, ot les marges de manceuvre dégagées pour les enseignements DD&RS
doivent tout de méme permettre aux titulaires de trouver de nouvelles heures en
remplacement de celles quils auraient éventuellement perdues par ailleurs. Dans cette
perspective, la formation continue des enseignants est un moyen de développer une certaine
flexibilité dans l'affectation des personnels. Cela m’amene a m’interroger a la fois sur la nature
des dispositifs mis en place, mais également la maniere dont les enseignants percoivent ces
dispositifs de formation continue : y voient-ils un moyen pour mieux faire leur travail ? Une
contrainte a leur autonomie? La notion d’« amélioration continue » n’est pas tout a fait
anodine a cet égard et s'inscrit pleinement dans le cadre des approches de gestion dites du
«management de la qualité » que 'on peut rattacher au new public management (NPM) ou
encore a la nouvelle gestion publique. Philippe Bezes et Didier Demaziére définissent 'ensemble
doctrinal du NPM selon ces termes :

La séparation entre les fonctions de stratégie, de pilotage et de contréle et les
fonctions opérationnelles de mise en ceuvre et d’exécution ; la fragmentation des
bureaucraties verticales par création d’unités administratives autonomes (des
agences), par décentralisation ou par empowerment de groupes d’usagers ; le recours
systématique aux mécanismes de marché (concurrence entre acteurs publics et
avec le secteur privé, individualisation des incitations, externalisation de l'offre) ;
la transformation de la structure hiérarchique de 'administration en renforgant les
responsabilités et I'autonomie des échelons en charge de la mise en ceuvre de
laction de I'Etat ; la mise en place d’'une gestion par les résultats fondée sur la
réalisation d’objectifs, la mesure et 'évaluation des performances et de nouvelles
formes de contrdle dans le cadre de programmes de contractualisation.

(Bezes & Demaziére, 2011, p. 2)

Dans le cas de 'INSA, la démarche qualité se manifeste en particulier au travers de la
labellisation DD&RS de I'établissement (cf. supra) ainsi quau travers de I'action de la direction
de laide au pilotage et amélioration continue. Cette direction a d’ailleurs été créée en 2019
(avec des prémisses des 2017) a la suite du rapport d’évaluation de la CTI de 2015 qui déplorait
alors I'absence de politiques cohérentes de qualité a I'échelle de I'établissement. Au vu des
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difficultés a objectiver le travail (Davezies, 2021) et a fortiori le travail académique (tant dans
Ienseignement que la recherche) mais aussi des effets sur les professions d’autres secteurs de
la fonction publique en France et dans le monde (Bezes et al., 2011), I'inquiétude et la réticence
des enseignants devant la mise en place de ce genre de démarche paraitraient assez
compréhensibles. Dans cette perspective, on peut s'interroger sur le type de dispositifs a
mettre en place pour répondre aux besoins de formation — didactique et pédagogique — des
enseignants sans pour autant contribuer 2 affaiblir 'autonomie dont ils disposent. En effet,
celle-ci constitue une dimension fondamentale de la structure de 'enseignement supérieur et
de la recherche.

Du point de vue des pilotes du chantier, des questions comparables se posent avec la
recherche d’'un équilibre délicat entre animation d’'une démarche collective et coordination du
chantier. Pour faire avancer le chantier tout en rendant d’'une certaine maniére des comptes a
la maniere dont se déroule ce projet d’établissement, ses pilotes sont ainsi amenés a utiliser
des instruments, fabriqués pour l'occasion (socle commun, cribles d’auto-évaluation de
existant a 'aune de thématiques particulieres, entretiens réguliers avec les porteurs dans les
départements) qui peuvent sembler inutilement bureaucratiques aux yeux d’une partie des
enseignants de I'établissement. Il s’agit la de concilier encore une certaine objectivation de la
démarche (en recensant les ECTS consacrés au DD&RS « dédié » et « non-dédié ») tout en ne
sacrifiant pasla cohérence des curriculums devant des listes de cases a cocher, nécessairement
réductrices. La question du développement professionnel des pilotes de ce type de chantier
mériterait qu'on s’y arréte plus longuement : ceux-ci forment-ils un groupe qui partage des
traits en commun ¢ Forment-ils un ensemble homogéne ? Cherchent-ils a valoriser 'expertise
construite en situation et si oui, de quelle maniére? En résulte-t-il un mouvement de
différenciation professionnelle qui imprimerait sa marque sur les représentations et les
valeurs de ce groupe a limage de ce que constatent d’autres travaux sur les cadres
administratifs (Barrier & Musselin 2015), ou sur les dirigeants d’établissements universitaires
(Barrier & Picard, 2020 ; Bordes 2022) ?
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Conclusion du troisieme chapitre

En examinant le récit de «I'éveil écologiste» ou encore de «la prise de conscience
écologiste », y’ai voulu souligner la dimension éminemment problématique des catégories de
pensée utilisées pour rendre compte de la situation socio-écologique : s’agit-il d’atteindre un
développement durable ? De résoudre la question des émissions excessives de gaz a effet de
serre ? De la penser conjointement avec la préservation de la biodiversité ? D’enfin réorienter
nos activités, devenues force géologique, vers une intendance bienveillante du systéme Terre ?
De changer avant tout les catégories avec lesquelles nous pensons? Mais au-dela des
catégories, il y a aussi la question des acteurs dans un contexte ou les responsabilités
historiques s’averent trés inégalement réparties, par exemple entre pays (anciennement)
colonisateurs et industrialisés et les nations maintenues dans un échange inégal sur le plan
économique et sur le plan écologique (Bonneuil & Fressoz, 2016). La situation ne va pas sans
poser des questions politiques, sur qui décide de l'acces et de l'utilisation des différentes
ressources et des orientations productives. On peut donc s’interroger sur la maniere dont ces
différentes dimensions se trouvent concrétement saisis par les institutions d’enseignement
supérieur.

Dans le cas de 'INSA Lyon, la réforme curriculaire lancée en 2019 vise 'intégration des
«impacts sociétaux et environnementaux des activités humaines » (note de cadrage n°1,
décembre 2019) dans la formation de ses ingénieurs en vue de contribuer aux transformations
des organisations socio-économiques. En particulier, les thématiques qu’il s’agit d’interroger
sont le changement climatique, I'énergie, les ressources en matiéres premiéres, les atteintes
portées au vivant, les liens entre science, technique et société et les dynamiques du
changement (note de cadrage n°2, avril 2020).

Selon I'enquéte que j’ai menée, ce chantier ne va pas sans poser un certain nombre de
difficultés liées au caractére non (ou peu) stabilisé voire controversé des savoirs disponibles,
mais aussi de leur complexité, qui se manifeste par une inter- et une transdisciplinarité. En
effet, la dimension holistique suppose l'intégration de savoirs issus d’épistémologies variées
dont les interrelations restent a préciser. Ces savoirs s’averent par ailleurs inégalement
(re)connus par les différents acteurs de linstitution. Du point de vue des enseignants, les
enjeux socio-écologiques sont envisagées selon différentes approches qui appellent chacune
des orientations contradictoires pour I'évolution de la formation. De nombreuses questions
émergent ainsi: Que faire de cette conflictualité ? Comment s’effectuent ces processus de
(re)construction des problémes socio-écologiques en problémes pour la formation aux
différentes échelles de I'établissement ? Comment peut-on aider les enseignants a s'engager
dans ces processus ? Quels en sont les conditions facilitantes ?
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Conclusion de la premiére partie

Cette premiére partie était consacrée a la présentation des résultats de l'enquéte
exploratoire qui a été menée a 'INSA Lyon. Cette enquéte a été menée dans une approche
inductive en immersion sur le terrain : par observation participante du chantier d’évolution
de la formation ; en s’entretenant avec des enseignants ; en faisant passer un questionnaire et
en récoltant des documents d’archive. La démarche retenue a été de chercher d’abord a
comprendre les curriculums formels et les curriculums cachés de deux départements de
formation afin de saisir en somme de quoi partait I'établissement en s’engageant dans ce chantier.
Cette enquéte a permis de faire émerger de nombreuses interrogations, dont je voudrais ici
retenir pour la suite de la recherche, la question de l'appui qui peut étre apporté aux
enseignants pour les aider a s’emparer de ces enjeux complexes et délicats que sont les enjeux
socio-écologiques.

Pour espérer comprendre ces curriculums, il m’a semblé nécessaire d’explorer largement
leurs différents niveaux de codétermination. Cest ce qui m’a conduit dans le chapitre I a
reprendre des éléments historiques pour situer le groupe social que constituent les ingénieurs
et leurs institutions de formation. La profession d’ingénieur est définie par un rapport
privilégié aux sciences naturelles et aux techniques et a historiquement été un des vecteurs de
Iindustrialisation, comme entreprise de maitrise et d’exploitation systématique des choses et
des humains. C’est dans ce contexte qu’il faut situer 'INSA Lyon, fondée en 1957, en réponse
au modele de la Big Science et au souci de renouvellement des élites frangaises. Ce dernier
explique notamment la place historiquement importante des Humanités (langues, arts,
culture, sport, SHS) dans ses curriculums. La répartition des différentes spécialités et
matieres positionnent 'INSA Lyon du c6té des écoles centrées sur la physique et la mécanique,
ou les sciences du vivant occupent une place marginale. L'enquéte a également permis de
souligner les tensions entre disciplines d’enseignement mais aussi dans une certaine mesure
vis-a-vis des activités de recherche.

Dans le chapitre 111, en examinant le récit de « I'éveil écologiste » ou encore de « la prise de
conscience écologiste », j’ai voulu souligner la dimension éminemment problématique des
catégories de pensée utilisées pour rendre compte de la situation socio-écologique. Cela
amene donc a interroger les manieres dont la pluralité des enjeux sont saisis (ou non) par les
institutions de 'enseignement supérieur a la faveur des nouvelles injonctions qui leur sont
faites. Dans le cas du chantier d’évolution de la formation de 'INSA Lyon, il s’agit de
développer chez ses ingénieurs « une compréhension profonde » des « impacts sociétaux et
environnementaux des activités humaines » afin de les rendre capables de contribuer aux
transformations des entreprises. L'enquéte exploratoire m’a conduit a soulever plusieurs
difficultés que rencontrent les enseignants dans cette réforme curriculaire, notamment du
point de vue des types de savoirs en jeu. Ceux-ci ne vont pas sans mettre en tension l'ordre
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social négocié (David, 2019) des curriculums et les positions occupées par les différentes
disciplines. En particulier, du point de vue des enseignants, les enjeux socio-écologiques sont
envisagées selon différentes approches qui, chacune, impliquent des orientations
contradictoires pour I'évolution de la formation. Comment des lors construire un espace
commun d’intelligibilité des enjeux socio-écologiques ? Cette configuration interroge, d’'une
part, le fonctionnement des espaces de discussion et de concertation, mais aussi d’autre part,
les actions de formation continue qui pourraient étre mises en place pour soutenir les
enseignants de I'établissement dans leurs réflexions.
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Partie 2. Intégrer les enjeux socio-
écologiques dans I’enseignement supérieur

Introduction de la deuxieme partie

Aprés une premiere partie consacrée a 'enquéte exploratoire et la présentation du contexte
dans lequel se déroule cette recherche, il s’agit dans cette deuxiéme partie de reprendre les
interrogations principales qui ont émergé pour interroger la littérature a leur sujet. En
particulier, la question de l'appui aux enseignants pour s'emparer des enjeux socio-
écologiques avait été soulignée : comment soutenir et accompagner les enseignants dans ces
transformations didactiques et pédagogiques ? Quelles sont les compétences, les savoirs, les
dispositions utiles aux enseignants pour s'emparer des enjeux socio-écologiques dans le
supérieur ? (chapitre IV) Par ailleurs, comment les pratiques des enseignants évoluent-elles ?
Comment les enseignants du supérieur sont-ils formés ? Quels sont les systémes didactiques
de la formation de formateurs ? (chapitre V)

Ce sont ces questions qui guideront la revue de la littérature proposée dans cette partie. Les
chapitres IV et V sont écrits du point de vue du chercheur distancié de son terrain et inscrit
dans une communauté de recherche, 'y utilise par convention le « nous » de modestie. Le
chapitre IV explore d’abord des référentiels de compétences enseignantes en matiere
d’éducation a la durabilité dans le supérieur. Il se concentre ensuite sur la notion
d’interdisciplinarité et sur la démarche de problématisation deux éléments utiles pour
aborder les enjeux socio-écologiques. Le chapitre V s’attache a interroger la formation initiale
et continue de formateurs dans le supérieur. En particulier, les recherches participatives sur
I'enseignement apparaissent comme une modalité intéressante qui allie production de
connaissances scientifiques et développement professionnel des participants.

Le chapitre VI propose de revenir sur la démarche de recherche suivie jusque-1a pour
proposer une problématisation des précédents questionnements « naifs » en croisant trois
cadres théoriques que sont la sociologie du curriculum, la problématisation et la théorie
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anthropologique du didactique. A partir de celui, je propose d’interroger les pratiques
enseignantes de conception pédagogique selon plusieurs angles : (1) le cadrage de la situation
socio-écologique ; (2) le travail de repérage et de sélection des savoirs et des pratiques
pertinents pour la formation de leurs étudiants futurs-ingénieurs; (3) les processus de
transposition de ces savoirs ou de ces pratiques en vue de leur didactisation; (4)
l'accompagnement par le chercheur-intervenant.
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Chapitre IV. Quel enseignant pour former aux
enjeux socio-écologiques ?

Introduction du quatrieme chapitre

Avec ce chapitre, on cherche a interroger la littérature a partir des questions qui ont émergé
de lenquéte exploratoire. Plus précisément, c’est la question du profil du formateur qui nous
intéresse ici. Que nous dit la littérature sur les compétences, les dispositions, les capacités
utiles pour enseigner les enjeux socio-écologiques dans le supérieur? Comment les
spécificités de ces institutions éducatives interviennent-elles de ce point de vue ? En effet, si
beaucoup de travaux se sont intéressés aux premier et second degrés, ceux-ci sont bien moins
nombreux au sujet de 'enseignement supérieur, y compris dans la littérature anglophone.

Notre exploration de la littérature se fait dans un premier temps a partir d’études portant
sur les référentiels de compétences en matiere de durabilité pour les enseignants du
supérieurs. L'analyse de ces référentiels nous conduit ensuite a approfondir la notion de
discipline et ses dérivés (pluri-, inter-, transdisciplinarité). Celle-ci apparait intéressante a
deux égards : d’abord elle apparait comme une caractéristique centrale de I'enseignement
supérieur et de la recherche — en particulier francais, ensuite elle semble quelque chose qu'’il
s'agirait de dépasser de facon a aborder les questions holistiques des enjeux socio-
écologiques. Cette considération nous amene a nous concentrer sur la notion de
problématisation comme une fagon de tirer parti de la tension entre discipline et indiscipline.
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1. Quels enseignants pour traiter des questions
socio-écologiques dans les formations du
supérieur ?

1.1. Des référentiels de compétences hétérogenes et
peu tournés vers les savoirs ?

Pour explorer les conditions de possibilité d'une éducation au (ou en vue d'un)
développement durable (EDD), a la transition écologique ou encore en anthropocéne
(Wallenhorst & Pierron, 2019), nous sommes amenés a nous interroger sur les enseignants et
leurs pratiques. S’il parait évident qu'une culture minimale des contenus de savoir associés
leur est nécessaire, on ne peut pas faire l'impasse sur d’autres dimensions, notamment
axiologique et pédagogique. Linstitutionnalisation de I'EDD s'est manifestement
accompagnée d’un besoin croissant de référentiels de compétences destinés autant a préciser
les objectifs poursuivis par la formation des enseignants en la matiére (en particulier dans les
premier et second degrés) qua satisfaire des exigences d’harmonisation des offres de
formation dont on peut trouver l'origine pour I'espace européen dans le processus de Bologne.
De ce point de vue, le référentiel GreenComp'* publié pour la Commission européenne fin 2022
s'inscrit parfaitement dans cette continuité. Le flou théorique sur la notion de compétence,
pointé a de multiples reprises (e.g. Buznic-Bourgeacq et al., 2018) est susceptible constituer
une barriére a l'adoption de ces différentes propositions de référentiels et rendent leur
utilisation délicate sur le terrain'. Si la littérature disponible suggere de nombreux modeles
et référentiels possibles de compétences a développer chez les apprenants en matiere de
durabilité (pour I'ingénierie dans le secondaire, voir par exemple Perpignan et al., 2020), la
littérature s’avere bien plus disparate quant aux compétences professionnelles dont les
enseignants, en particulier du supérieur, pourraient avoir besoin pour réaliser de tels
objectifs.

Dans les travaux du projet européen A Rounder Sense of Purpose (RSP ; Farioli & Mayer, 2020),
qui se présente explicitement comme visant 2 répondre au besoin de développer les pratiques

26 Disponible ici en version francaise : https://op.europa.eu/fr/publication-detail/-/publication/bc83061d-74ec-
11ec-9136-01aa75ed71a1/language-fr

27 Le « chantier compétences » a 'INSA est engagé depuis de nombreuses années au moment de mon enquéte et
parait rencontrer des résistances importantes auprés des enseignants, qui, semble-t-il, y voient
tendanciellement une réponse administrative & des injonctions de la Commission des Titres d’Ingénieur plutdt
qu'un apport bénéfique ou intéressant pour leurs pratiques éducatives.
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pédagogiques d'une éducation au développement durable au niveau post-secondaire et
universitaire (Vare, 2018), l'entrée retenue est ainsi celle des objectifs d’apprentissage des
étudiants auxquels sont associés des listes de composantes sous-jacentes (underpinning
components) visant a décrire les compétences enseignantes. Dans la figure ci-dessous, on peut
ainsi noter la récurrence de formules du type « the educator helps learners to... » (« 'enseignant
aide les apprenants a... »).

Thinking Holistically |
Integration:
Systems

Envisioning Change Achieving Transformation

Futures Participation

The educator helps

The educator helps learners
to develop an understanding
of the world as an

The educator helps learners to
explore alternative possibilities
for the future and to use these

learners to contribute to

changes that will support
to consider how behaviours sustainable development.

might need to change.

interconnected whole and to
look for connections across
our social and natural
environment and consider
the consequences of actions.
Involvement:

Values

The educator develops an
awareness among learners
of how beliefs and values
underpin actions and how
values need to be

Attentiveness

The educator helps learners
to understand fundamentally
unsustainable aspects of our
society and the way it is
developing and increases
their awareness of the urgent
need for change.

Practice:

Transdisciplinarity

The educator helps learners
to act collaboratively both
within and outside of their
own discipline, role,
perspectives and values.
Reflexivity:

Criticality

The educator helps learners
to evaluate critically the
relevance and reliability of
assertions, sources, models
and theories.

Empathy

The educator helps learners to
respond to their feelings and
emotions and those of others
as well as developing an
emotional connection to the

natural world. negotiated and reconciled.

Action

The educator helps the
learners to take action in a
proactive and considered
manner.

Creativity

The educator encourages
creative thinking and flexibility
within their learners.

Decisiveness
The educator helps the

Responsibility

The educator helps learners to
reflect on their own actions, act | learners to act in a cautious
transparently and to accept and timely manner even in
personal responsibility for their |situations of uncertainty.
work.

Figure 7. Tableau des compétences enseignantes pour I'apprentissage de la durabilité
extrait du site du projet européen RSP (https://aroundersenseofpurpose.eu/wp-
content/themes/rmwrk/documents/RSP_Competences.pdf, consulté le 31/03/2024)

Sil'on prend par exemple la case liée aux futurs, celle-ci est décrite selon trois axes, c’est-
a-dire que 'éducateur aide les apprenants a (1) envisager une diversité de futurs en évaluant
les conséquences potentielles associées aux différents scénarios ; (2) identifier et analyser les
étapes nécessaires pour atteindre les scénarios de futurs possibles et souhaitables; (3)
reconnaitre les relations et les dynamiques entre passé, présent, futur proche et futur éloigné.
De fagon générale, il est préconisé que I'enseignant (educator) soit en mesure d'utiliser des
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outils d’étude prospective comme les jeux de simulation, le journal du futur, 'analyse de
scénarios ou encore le backcasting'®. Le premier axe (1) suppose que 'enseignant soit capable
d’imaginer de fagon créative des scénarios futurs dont il peut discuter la soutenabilité et le lien
avec différentes visions du monde et représentations. Dans cette idée, il doit comprendre
comment le monde pourrait évoluer et la maniére dont ces changements pourraient étre
envisagés selon différentes perspectives. Le second (2) repose sur une connaissance des
chemins possibles par lesquels des changements de société peuvent advenir grice a des
actions individuelles et collectives. Enfin, le troisiéme axe (3) suppose que I'enseignant soit en
capacité de déterminer selon différentes perspectives les causes des évolutions en les
rattachant a des actions passées. Sans nier qu’il faille regarder l'ensemble des compétences
proposées comme un tout, on peut relever que celles-ci ne renvoient que peu a des corps de
savoirs déja constitués et sous-entendent une forme de compréhension transversale de
I'évolution du monde, ce qui demeure un programme intellectuel pour le moins ambitieux. Si
le caractére potentiellement contradictoire de ces perspectives est justement relevé par
ailleurs, la question de la posture que 'enseignant doit tenir vis-a-vis de ses propres positions
n’est pas vraiment évoquée tandis qu'elle constitue une dimension essentielle par exemple
dansle courant des QSV (Legardez & Simonneaux, 2011). Les travaux publiés sur le site de RSP
ne donnent en outre pas beaucoup d’éléments sur la maniére dont les enseignants peuvent
effectivement développer ces différentes compétences, au-dela d'une section « useful reading »
(lectures utiles) qui présente des publications académiques et des conférences grand public.
Qu’est-il possible de raisonnablement tirer de la lecture de ces références pour I'enseignant ?
Pour fournir une réponse rigoureuse, il resterait a faire une étude extensive des contenus
présentés dans chacune de ces sources (2 'image des analyses proposées par Redondo (2018)
par exemple), mais on peut regretter 'absence de tels détails explicatifs. Il en va de méme a
partir des exemples proposés qui se révelent trés peu parlant quant a leurs ambitions
pédagogiques™ : tout est présenté comme s’il suffisait de mettre en place les activités
proposées pour effectivement former a la durabilité sans méme qu’il soit nécessaire de vérifier
quelques conditions de réussite que ce soit.

Au-dela de ce premier exemple, pour présenter dans ce chapitre la littérature anglophone
disponible sur les référentiels de compétences enseignantes, nous nous appuierons en
particulier sur la revue systématique proposée par Andrea Corres et ses collaborateurs (2020).
Celle-ci se base sur quatorze articles extraits d'un corpus de plus de 400 références parmi
lesquels les auteurs relévent vingt-neuf compétences différentes dont trois ressortent
majoritairement :

28 Wikipedia décrit le backcasting comme une méthode de planification qui procéde a partir de la définition d’'un
horizon désirable pour en définir les conditions de réalisation dans le présent et les actions a mettre en place
pour le réaliser. https://en.wikipedia.org/wiki/Backcasting

29 Par exemple dans le cas des Futurs et de 'Objectif de développement durable n°1 « Pas de pauvreté »:
https://aroundersenseofpurpose.eu/futures-sdgi/ : rien ne nous permet de savoir comment 'enseignant peut
évaluer les acquis des apprenants ou encore juger de la réussite ou non d’une telle expérimentation.
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- analyser de maniére critique les interrelations entre les spheres du social, de
I'économique et de 'environnemental (“critical thinking”, 100 %) ;

- connaitre les notions et les principes du fonctionnement de la Terre pris comme un
systeme biophysique tout en considérant les interactions entre les sociétés et leur
environnement (“connexions” ou approche systémique, 64 %) ;

- Pouvoir établir des liens de participation avec différentes communautés (“participation

in community”, 57 %).

La majeure partie de ces vingt-neuf compétences relevées s’inscrivent dans le champ des
« savoir-faire » (learning to do) et des «savoir-étre » (learning to be) tandis que tres peu
s'inscrivent dans les « savoirs » (learning to know), ce qui pourrait témoigner pour Corres et ses
coauteurs (2020) d’'une orientation trop réductrice ou bien d’'un excés de pragmatisme. Au
sens de Frida Diaz Barriga (2019), une telle orientation peut étre lue comme un
appauvrissement de la notion de compétence, en la détachant de tout arriére-plan théorique,
comme types de tiches fragmentaires, c’est-a-dire comme une somme de savoir-faire
procéduraux, appréhendés en dehors de tout contexte particulier. Une telle perspective
«entrepreneuriale » (empresarial) apparait particulierement inadaptée aux compétences
relatives aux activités de recherche et est en outre susceptible de rentrer en conflit avec
d’autres conceptions de la compétence déja présentes au sein des institutions™°. Corres et ses
collaborateurs relévent ainsi dans leur article que la notion de compétence n’est proprement
définie que dans a peine la moitié des travaux qu'ils analysent. Cela permet d’expliquer au
moins en partie la grande hétérogénéité des intitulés que retiennent ces études au titre de
compétences pour la durabilité (sustainability competences) chez les enseignants. Par exemple,
l'adoption d’approches centrées sur 'apprenant (learner centered) ou encore I'idée selon laquelle
les enseignants devraient s’engager dans des discussions avec leurs pairs (peer discussions) sont
présentées comme des compétences. En dépit de l'intérét réel que peut avoir ce type de
pratique, on peut penser que celles-ci mériteraient d’étre pensées en relation avec des
situations professionnelles plutdt que présentées comme des injonctions a de bonnes pratiques.
De tels référentiels risquent ainsi de renforcer les confusions a propos de la notion méme de
compétence et conduisent a paradoxalement valoriser la conformation a des injonctions
normatives tout en revendiquant 'intérét de 'esprit critique.

Il faut en outre souligner qu'aucun des articles analysés ne présente de définition explicite
de la durabilité. Parmi les compétences identifiées dans les études, une seule, figurant dans
un unique article, renvoie spécifiquement a la notion de croissance économique dont la
durabilité est souvent accusée d’étre le paravent. De ce point de vue toutefois, Corres et al.

1° Dans le cas du Mexique, l'autrice souligne d’ailleurs que la succession de politiques éducatives contradictoires
estun facteur important de la désinformation et du rejet qui s’observent parmi les communautés enseignantes.
En tenant compte des difficultés qu'implique tout changement institutionnel, il s’agirait de passer a une vision
ouverte et critique de la compétence a méme d’intégrer la diversité et les préoccupations des communautés
enseignantes.
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(2020) n’explicitent pas non plus comment identifier les orientations économicistes en
matiére de durabilité. Plusieurs approches pourraient pourtant étre utilisées pour explorer
cette problématique. Par exemple, lopposition entre durabilité (ou soutenabilité) faible et
forte (Leroy & Lauriol, 2011) est mobilisée par plusieurs auteurs pour interpréter les
orientations éducatives. C’est le cas d’Angela Barthes et Yves Alpe (2013) a propos de la figure
de lécocitoyen qu'ils rattachent au projet de produire une identification personnelle et
individuelle a des problémes qui se jouent a d’autres échelles. Lange (2018) propose de dérouler
les conséquences d’une telle distinction pour formuler 'idée d’éducation « faible » ou « forte »
a la durabilité. Jean-Baptiste Comby (2022) dénonce quant a lui le glissement somme toute
assez superficiel entre la conception d'un Homo Economicus — agent économique rationnel
cherchant a maximiser son rendement individuel - et celle d'un Homo Ecologicus, dont la
rationalité serait désormais tournée vers la minimisation de son empreinte
environnementale, ces deux visions étant bien éloignées du fonctionnement réel du monde
social. Ainsi, en dépit du diagnostic de Corres et ses coauteurs selon lequel la croissance
économique est peu présente explicitement, ces quelques orientations bibliographiques
laissent penser que cet indicateur ne suffit pas en lui-méme pour évaluer la place des
conceptions économicistes dans la littérature éducative. Autrement dit, 'absence de preuve
(pas ou peu de présence d’injonctions « croissantistes ») ne saurait constituer la preuve de
absence (le dépassement de 'économicisme).

En fait, il faut comprendre la position de Corres et ses co-auteurs a partir du diagnostic de
Le Grange (2017, cité par Corres et al., 2020) qui pointe la tendance consistant a éluder le débat
sur les impensés de la durabilité pour la considérer essentiellement comme un signifiant vide.
La durabilité est alors comprise comme un processus toujours en devenir, dont on s’accorde
sur la direction globale, mais qui demeure ouvert, c’est-a-dire susceptible d’étre en
permanence requestionné et transformé. Ainsi, en dépit d'un cadrage contestable sur le plan
politique et dans son bilan (Leroy & Loriol, 2011), il s’agirait de formuler des propositions pour
réinvestir le signifiant vide en passant de 'éducation en vue d’'un développement durable
(sustainable development education) 2 une éducation 2 la durabilité (sustainability education) (Le
Grange 2016). Dans la mesure ol les politiques nationales ont ouvert de nouveaux espaces
dédiés a des formes d’éducation a la durabilité, la tendance dominante dans le champ de la
recherche™ serait de profiter de maniére opportuniste de ces espaces pour espérer y
introduire des considérations éthiques et critiques. Il faudrait sans doute s’interroger sur les
conséquences d’une telle posture vis-a-vis de la réception et de 'utilisation par les enseignants
et les institutions des propositions de référentiel congues en ce sens. Ne risque-t-on pas de

51 11 est possible que la tendance générale soit un peu différente dans l'espace de la recherche éducative
francophone dans lequel on retrouve des courants alternatifs significatifs comme I'éducation relative a
I'environnement (ERE) dés les années 90 (Sauvé, 2017 ; Girault, 2018) ou plus récemment I'éducation en
anthropocéne (Wallenhorst & Pierron, 2019 ; Garnier et al. 2021).
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voir proliférer un usage prescriptif et réducteur des résultats de la recherche a 'image de ce
que Diaz Barriga (2019) soulignait a propos des approches compétences ?

Dans les articles analysés par Corres et ses co-auteurs (2020), des compétences génériques
comme la réflexion scientifique (scientific thinking) sans plus de spécification sont également
mises en avant. Un tel intitulé est sans doute symptomatique du probléme soulevé plus haut,
a savoir la faiblesse de armature théorique des référentiels proposés. Néanmoins, ce type de
compétences génériques a le mérite de nous renvoyer au questionnement de l'identité des
formateurs a la durabilité : doivent-ils étre des praticiens de la réflexion (ou de la recherche)
scientifique ? Est-il possible et souhaitable de développer des profils de formateurs « tout-
terrain » en référence a une conception de la durabilité abstraite ou pour le moins générale ? A
linverse, 'ancrage disciplinaire des enseignants peut-il étre pensé comme un tremplin pour
se saisir des questions de durabilité ? Le champ de compétences du formateur en durabilité
dans les institutions scolaires doit-il d’ailleurs s’arréter a 'enseignement académique ? Lange
(2011, 2020) trace plutdt les contours d'un enseignant qui serait également « porteur de
projet », C’est-a-dire organisateur de partenariats entre son établissement et les autres acteurs
du territoire (associations, entreprises, collectivités territoriales...). Sila proposition de Lange
part plutot des contextes du premier et du second degré, elle est de ce point de vue assez
facilement transposable a I'enseignement supérieur et vient résonner avec des injonctions
déja présentes a intensifier les partenariats avec le reste de la société (Normand & Villani,
2018). En déroulant les implications du renoncement au monopole de l'action éducative de
linstitution scolaire que défend Lange (2020), on en vient finalement a diversifier
considérablement les compétences de 'enseignant dont les responsabilités s’élargissent et les
roles se multiplient : celui-ci se retrouve alors en charge de la coordination et de I'organisation
d’un curriculum composite croisant différents environnements d’apprentissage ot les acteurs
du territoire interviendraient fréquemment aupres des apprenants®2. En effet, que devrait-il
doncen étre pour les enseignants du supérieur ? Et quelles implications peut-on en tirer quant
aux compétences professionnelles qu’ils devraient déployer ?

1.2. Un manque de prise en compte des spécificités des
institutions de 'enseignement supérieur ?
Transdisciplinarité ou interdisciplinarité ?

Le fait que Corres et al. (2020) relévent que plusieurs des études consultées ne distinguent
pas la formation des futurs enseignants (du primaire, du secondaire) a la durabilité de la

12 On retrouve des positions similaires dans le rapport de PENSI dirigé par Willy Sleurs (2008) ou encore dans
des publications de 'Unesco sur 'éducation en durabilité (2016, 2017).
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formation des enseignants du supérieur 3 la durabilité, explique peut-étre la faible prise en compte
des activités et des identités déja-la des professionnels de 'enseignement supérieur et de la
recherche. Si tous les éducateurs du supérieur ne sont pas enseignants-chercheurs a
proprement parler, le rapport a l'activité de recherche constitue pourtant le fondement du
modele de l'université humboldtienne (Pestre, 2015) et sa spécificité comme institution
scolaire selon Chervel (1988). De facon pratique, on a sans doute 12 une conséquence directe
du caractere « tous-terrains » de ces référentiels, qui sont parfois congus pour étre applicables
de fagon transversale a 'ensemble du systéme éducatif international. On peut également voir
avec Lemaitre (2015) une conséquence indirecte de la massification de l'enseignement
supérieur qui aurait entrainé une « pédagogisation des disciplines » universitaires, soit un
glissement vers un régime de disciplines scolaires dont la distance avec les contextes de
production de la recherche irait croissante. Mais il nous semble que ces premieres pistes
explicatives n’épuisent pas la discussion. En particulier, il parait nécessaire de souligner dans
la littérature consultée la force structurante d’une sorte de présupposé transdisciplinaire — mais
peut-étre serait-il plus juste de parler de « post-disciplinaire » — qui peut étre lue comme une
rupture avec le régime de disciplinarité et ce qu'il implique.

1.1.1. Interdisciplinarité, transdisciplinarité,
pluridisciplinarité : un détour a la recherche de définitions

D’abord, faisons un détour par une bréve mise en réflexion des catégories de
pluridisciplinarité, d’interdisciplinarité et de transdisciplinarité. Comme l'indique Jean-
Pierre Kesteman (2004), ces termes n’ont cessé d’étre ambigus depuis la généralisation de leur
usage dans les années 60. Si Endrizzi (2017) souligne la permanence en France du caractére
structurant des disciplines dont le systéme administratif a longtemps régi 'accés aux postes
et aux promotions des enseignants-chercheurs®, il faut insister également sur la diversité des
conceptions de 'interdisciplinarité.

Veronica Boix-Mansilla (2006, cité par Endrizzi, 2017) distingue ainsi plusieurs formes
d’interdisciplinarité selon quelles visent a constituer des concepts communs destinés a étre
mobilisés dans plusieurs champs disciplinaires; qu'elles cherchent a expliquer des
phénomenes dont les composantes sont traitées spécifiquement par différentes disciplines®*

132 Par rapport a la synthése d’Endrizzi publiée en 2017, les évolutions politiques récentes comme la loi de
programmation de la recherche promulguée le 24 décembre 2020 ont considérablement modifié le systéme des
promotions académiques en diminuant les prérogatives de I'évaluation par les pairs disciplinaires pratiquée
par les différentes sections du Conseil National des Universités (CNU) au profit des établissements eux-
mémes. La loi ouvre en outre une nouvelle voie d’accés a la carriére académique avec les chaires de professeur
junior (CPJ), notamment destinées a permettre le recrutement de profils issus du monde de I'industrie.

B4 En somme, il s'agirait 1a de remettre ensemble les composantes de l'analyse cartésienne, c’est-a-dire
rassembler les savoirs acquis sur les différentes parties d’un tout minutieusement découpé selon le principe
réductionniste.
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ou bien encore quelles ambitionnent d’apporter des solutions a des problemes complexes.
Roy et ses collaborateurs (2019) présentent l'interdisciplinaire comme ce qui manque aux
sciences (disciplinaires) pour étre en mesure de rendre compte du réel, c’est-a-dire la mise en
évidence des interactions, des relations, des différences et des questions partagées entre les
disciplines qui permettent effectivement de résoudre des problemes particuliers dans une
approche intégrée. Dans un méme ordre d’idée, pour Sinacoeur (1983) que reprennent Lenoir
& Sauvé (1998a), plus quun champ de recherche, I'interdisciplinaire est d’abord une catégorie
d’action qui renvoie a I'intégration sociale du savoir, c’est-a-dire la maniére dont les savoirs
sont mobilisés. Il constitue a ce titre une préoccupation du pouvoir dans la mesure ou il s’agit
la d’'un savoir directement utilisable au service d’'un but. Concernant I'interdisciplinarité dans
les formations, Lange et Munier (2019), revenant sur les travaux développés autour de
Ienseignement des sciences (science litteracy, socio-scientific inquiry, science-technology-society
education, etc.) dégagent deux grandes tendances :

- D'un coté, on trouve une logique plus épistémologique ol I'interaction des disciplines
sert a complexifier les problématiques abordées mais aussi a mettre 'accent sur une
prise de conscience réflexive des identités disciplinaires que Létourneau (2008)
désigne sous le nom de conscience métadisciplinaire.

- De l'autre, on trouve une logique de formation citoyenne visant I'élaboration d’'une
opinion raisonnée et une compréhension multiréférentielle des enjeux dans la

perspective d'un engagement citoyen.

Par rapport a l'interdisciplinarité, la pluridisciplinarité parait plus consensuelle a définir :
elle se présente comme une «simple » juxtaposition des disciplines sans quune mise en
relation particuliere soit organisée (Besnier & Perriaul, 2013, cité par Endrizzi, 2017). Dureste,
une telle situation de pluridisciplinarité que j’ai décrite a propos des curriculums étudiés a
I'INSA Lyon. Du point de vue de la recherche, cela correspond alors a une collection de points
de vue disciplinaires, une association temporaire autour d'un méme objet (Kleinpeter,
2013, cité par Endrizzi, 2017).

La transdisciplinarité a également requ une certaine diversité de définitions. Pour donner
une représentation de I'écart, on proposera deux exemples qui témoignent de pdles opposés.
Dans un article consacré aux représentations de linterdisciplinarité chez des enseignants
suisses, Anne Roy et ses co-auteurs (2019) placent la transdisciplinarité comme le plus haut
degré d’intégration des savoirs. Ils reprennent ici une définition anglo-saxonne de la
transdisciplinarité comme cross-disciplinary mobilization, c’'est-a-dire la recontextualisation
d’un concept intégrateur depuis une premiere discipline vers une autre, en vue de construire
de nouveaux savoirs. A l'opposé, Alain Létourneau (2008) distingue la transdisciplinarité de
lidée d’intégration pour en faire un mécanisme central de la production de savoir (aller au-
dela de ce que I'on sait déja et des cadres théoriques déja établis) qui apparait a divers degrés
dans la recherche en fonction du niveau de réflexivité. La transdisciplinarité reléverait alors
d’une fonction d’ouverture participant au réajustement perpétuel de la maniére de saisir le
réel au travers des différentes théories scientifiques que celles-ci soient ancrées dans un cadre
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théorique spécifique a une discipline ou non. De ce point de vue, la transdisciplinarité
apparait comme un principe heuristique ordinaire des sciences qui se trouve particuliérement
sollicité dans les moments de crises scientifiques, comme c’est le cas avec les bouleversements
écologiques.

1.1.2. L'intégration des savoirs disciplinaires

Si l'on se penche plus spécifiquement sur l'idée d'intégration des savoirs disciplinaires,
quon retrouve dans plusieurs des références mentionnées plus haut, que désigne-t-elle au
juste ?

Un premier point de friction peut étre identifié dans la persistance de relations historiques
de domination sociale et épistémologique, profondément inscrites dans les trajectoires locales
et nationales des traditions disciplinaires. Ainsi, Fabiani (2013) note que la discipline est
d’abord « une opération de domination avant d’étre une structure de production de savoir »,
autrement dit que celle-ci procede avant tout de 'appropriation de champs de la connaissance
dont une communauté de savants s’arroge le monopole contre d’autres groupes. Cette logique
de segmentation reste encore vivace, et on peut songer aux oppositions canoniques entre
sciences expérimentales et sciences de I'observation (Larrere & Larrere, 2009), entre fondamentales et
appliquées, entre dures et molles, ou encore entre les sciences humaines et sociales et celles qu'on
a rendues inhumaines et asociales (Lévy-Leblond, 2007). Ces considérations donnent au passage
la mesure de 'ampleur — et de la difficulté — de 'enjeu institutionnel pour les établissements
de formation ou les centres de recherche que représente larticulation des différentes
disciplines en digérant 'héritage de ces trajectoires conflictuelles.

Un autre axe de tension ici est également la nature de 'intégration qu’il s’agit de mettre en
ceuvre. En particulier, cette intégration signifie-t-elle la liquidation du cadre disciplinaire
universitaire ? Comme le releve Locher (2009), sur le temps long, la discipline comme
organisation de la science semble finalement une forme transitoire entre les sciences
adisciplinaires antérieures a 1870 et les grands programmes scientifiques thématiques qui
émergent apres la Seconde Guerre mondiale comme le nucléaire, la conquéte spatiale ou la
génétique. En particulier dans la sphére anglo-saxonne pour les sciences humaines et sociales,
on peut mentionner pour la période récente 'émergence des cultural studies qui s'intéressent
de fagon transversale a des objets comme le genre ou encore la postcolonialité, mais les
sciences du systéme Terre ne fonctionnent pas vraiment différemment (Dutreuil, 2018). Dans
cette logique, 'appartenance a tel type de studies supplanterait laffiliation disciplinaire. Le
développement de ces programmes thématiques implique-t-il pour autant la disparition de
tout ancrage disciplinaire ? En lien avec le modéle proposé par Chevallard avec 'échelle des
niveaux de codétermination didactique (1985/1991, 2011a), la position que nous proposons de
retenir ici est que ces évolutions ne remettent pas en question fondamentalement la tendance
anthropologique a la régionalisation des savoirs, méme sila modernité a sans doute constitué
un moment intense de catégorisation (Vérin, 2020). Du point de vue des chercheurs, ces
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programmes ne créent pas moins de nouveaux réseaux professionnels qui échangent
pratiques, théories et matériels tandis que la formation continue de procéder par la définition
d’ensembles curriculaires distincts, quon les appelle disciplines scolaires, domaines du socle
commun ou unités d’enseignement.

Ainsi, quand bien méme les structures disciplinaires héritées de la période 1870-1945
disparaitraient totalement du paysage académique, cela ne signifierait pas la fin de la
segmentation de la science en champs en tension les uns par rapport aux autres. La question
des identités professionnelles qu'induit une telle structure a ainsi de bonnes chances de
conserver toute son actualité. La question reste donc entiére : quel doit étre le profil des
formateurs aux enjeux socio-écologiques ? Au-dela de I'ancrage dans la science de la durabilité
que 'Unesco (2017b) définit de fagon tres large comme « les activités d’enseignement et de
recherche qui générent des connaissances et des technologies nouvelles, de 'innovation et une
compréhension globale permettant aux sociétés de mieux relever les défis de la durabilité aux
niveaux mondial et local » selon des approches qui peuvent étre tout autant « disciplinaire[s],
interdisciplinaire[s] et transdisciplinaire[s] », quelles sont les compétences nécessaires a de
tels praticiens ? Ces questions semblent particuliérement importantes dans la mesure ot
lintégration ou la reconfiguration de champs disciplinaires au sein de la science de la
durabilité présente de sérieux risques de générer des tensions institutionnelles fortes. De ce
point de vue, toutes les disciplines (scientifiques et de formation) actuelles ne sont sans doute
pas aussi simples a réorienter, notamment les plus «technoscientifiques» et les plus
dépendantes de lindustrie. Si une telle intégration parait encore a réaliser, que
nécessite-t-elle des enseignants(-chercheurs) ?

1.1.3. Devenirun praticien de la science de la durabilité ?

Comme j’ai essayé de le montrer plus haut, ces questions ne semblent pas avoir été traitées
par la littérature consultée en tant que telles. Les référentiels analysés se concentrent
beaucoup sur la maitrise de techniques pédagogiques dont il est parfois difficile de cerner les
avantages et les inconvénients mais également les conditions de bonne réalisation. Un tel
diagnostic ne va pas sans rejoindre celui que formulent Redondo et Ladage (2019) a propos des
premier et second degrés en France. Le risque de ces injonctions est que la maitrise des
techniques pédagogiques ne devienne la préoccupation essentielle de l'enseignant, au
détriment des enjeux didactiques et surtout de la tension dialectique entre didactique et
pédagogie. La difficulté de mettre en ceuvre ces techniques peut également apparaitre comme
un point de blocage pour des enseignants qui ne disposent pas nécessairement des moyens de
se former. Cela justifie 3 mon sens d’assumer un pas de c6té d’avec les référentiels pour tenter
de cibler plus précisément des compétences enseignantes particuliéres qui semblent utiles
pour conduire de telles transformations.

Du point de vue de la réorientation des enseignants-chercheurs vers la science de la
durabilité, il nous parait crucial d’insister sur le nécessaire réexamen de leur activité de
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recherche et de formation a I'égard des enjeux socio-écologiques comme premiére étape
indispensable. Cela revient a interroger les effets de ces activités sur le monde. Que
développent-elles réellement chez les étudiants? Les effets sont-ils cohérents avec les
ambitions de départ? «Est-ce que les résultats de [leurs] recherches participent a la
construction d’'un monde qui correspond a [leurs] valeurs™ ? ». De telles questions supposent
un travail réflexif 3 méme de considérer les chaines complexes de codétermination des effets
des activités des enseignants(-chercheurs) et qui poussent les enseignants(-chercheurs) a agir
tels qu'ils le font avec leur lot d’effets pervers (Anderson et al., 2007). Cela suggere ainsi que les
enseignants puissent réfléchir aux injonctions institutionnelles contradictoires auxquelles ils
font face. Epistémologiquement, une telle (auto)enquéte pousse a nuancer l'idée que la science
procéderait uniquement de la recherche d’'une vérité absolue décontextualisée de la société
dans laquelle elle travaille. Au sens d’Edgar Morin, c’est la un changement paradigmatique de
rupture avec le réductionnisme cartésien qui est nécessaire pour saisir la complexité du
monde (Fortin, 2001 ; Le Moigne, 2001) et penser les sciences en société (Girault & Lhoste,
2001).

De fait, les référentiels disponibles dans la littérature ne permettent pas de dégager
clairement des profils de formateurs aux enjeux socio-écologiques dans l'enseignement
supérieur au sens d'un ensemble constitué de compétences et de caractéristiques
professionnelles. En conséquence, nous sommes conduits a nous reposer sur les enseignants
déja-la et a réfléchir a la maniere dont ceux-ci peuvent étre aidés a endosser de nouvelles
missions. En particulier, nous conservons de ce qui préceéde (cf. chapitre III) un intérét
important pour I'idée de former les étudiants a problématiser les enjeux socio-écologiques. En
revenant sur cette notion, nous allons maintenant proposer d’examiner les implications d’'un
tel objectif, c’est-a-dire en premier lieu développer les compétences de problématisation chez
les enseignants eux-mémes. Celles-ci pourraient ainsi permettre d’articuler les différents
questionnements sur la production et 'enseignement des sciences et des techniques dans le
contexte d'urgence face auxquels les enjeux socio-écologiques. Ces questionnements
actualisent a nouveaux frais la notion de réflexivité que nous présenterons.

135 La citation présentée est tirée du site de I'atelier SENS (Sciences Environnement Société). Il s’agit une activité
de réflexion créée par deux chercheurs de 'INRIA, Sophie Quinton et Eric Tannier, 3 destination des
chercheurs pour «expliciter les valeurs avec lesquelles [ils] travailllent], et comprendre les tenants et
aboutissants de nos recherches, démarche qui reléve de l'histoire, de la philosophie, de la sociologie, de la
politique, de 'économie, du droit, et de 'éthique de [leurs] disciplines, auxquels [ils] ne [sont], en majorité, pas
formé.e-s. » https://sens-gra.gitlabpages.inria.fr/atelier-impacts-recherche/accueil.html
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2. Le cadre de la problématisation

2.1. La problématisation dans ’éducation scientifique

En 2005, dans un article paru dans la revue Les sciences de I'éducation : pour I'ére nouvelle
intitulé « L'émergence des mots de la problématisation dans les sources universitaires et les
dictionnaires spécialisés et généraux : constats et analyses », Jean-Pierre Benoit note alors que
«la problématisation est a la mode », ce qui est bien probablement toujours le cas. Il reléve la
prolifération croissante de I'usage de ce terme depuis les années 90, aux c6tés du verbe
« problématiser » et des noms « problématique », « problématicité » et « problémation ». Ces
deux derniers termes reviennent plus rarement, notamment en dehors de travaux
universitaires. Dans son étude systématique de la littérature scientifique et des dictionnaires,
Benoit (2005) souligne que ces différents termes n’étaient pas toujours proprement définis au
risque de tomber dans le pur jargon. Son point de départ est la notion de « problématique »
dont les occurrences nominales les plus anciennes semblent remonter a 1949, a la fois dans un
ouvrage de Paul Ricceur (Philosophie de la volonté ; p. 391) et un livre de Gaston Bachelard (Le
Rationalisme appliqué ; p.s1). Pour Bachelard, ce néologisme a un sens directement
épistémologique : la problématique est une condition nécessaire pour produire un énoncé
scientifique. Autrement dit, c’est 'idée que le savoir scientifique se construit en réaction a une
question. Le probleme scientifique motive la production de nouveaux savoirs qui jouent le role
de solutions (potentiellement provisoires) a la question de départ. Ces nouvelles
connaissances sont dailleurs susceptibles d’engendrer de nouveaux problemes. Cette
dimension circulaire des résultats scientifiques constitue un critére important pour juger de
lintérét d’une théorie scientifique dans I'épistémologie poppérienne comme le rappelle
Orange (2005).

Dans la littérature francophone en sciences de I'éducation et de la formation, la notion de
« problématisation » a fait 'objet d'une attention particuliére depuis la fin des années 90 au
sein du Centre de Recherche en Education de Nantes (CREN) avec notamment les travaux de
Michel Fabre et ceux de Christian Orange. La filiation bachelardienne est explicitement
revendiquée chez ces deux auteurs et dés lors, la problématisation apparait en quelque sorte
comme le processus dont la clef de voiite est la problématique au sens de Bachelard. Le lien
fondamental entre les savoirs scientifiques et le travail de problématisation initiale des
chercheurs légitime apprentissage de cette capacité a problématiser dans tout enseignement
scientifique (Orange, 2006). Il faut noter que ces auteurs travaillent principalement sur
Iéducation aux sciences dans le primaire et le secondaire, contextes dans lesquels ils
expérimentent des « séquences forcées » (Orange, 2010) dans une logique en définitive assez
proche de la design-based research (Cobb et al., 2003) (¢f. chapitre suivant). La perspective sur
lapprentissage des sciences défendue par ce courant est qu'il ne s’agit pas seulement pour les
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éléves de mémoriser des connaissances scientifiques, mais bien de comprendre les nécessités
qui ont conduit a ces résultats afin d’éviter que « le fait de raison demeure sans I'appareil de la
raison » (Bachelard, 1938, cité par Orange, 2006). Ces nécessités, ou conditions auxquelles
doivent répondre les solutions au probléme scientifique initial, sont de différentes natures et
renvoient a différents champs :

- celui des phénomenes en eux-mémes quon peut traiter sous I'angle des contraintes
empiriques : les choses se passent de telle maniére et non pas de telle autre

- le champ des modeéles dans lequel on va construire des explications. Ces explications
peuvent étre évaluées du point de vue de la cohérence avec les concepts déja reconnus
par exemple mais elles se rattachent toujours a des cadres épistémiques.

L'explicitation de ces champs, aussi désignés comme « registres » est un aspect décisif de la
discussion (socio)scientifique qu’il s’agit d’amener dans I'espace de la classe et c’est un point
sur lequel les didactiques disciplinaires se sont penchées, en insistant plus ou moins sur les
distinctions entre les disciplines scolaires et entre les disciplines scientifiques (Fabre &
Orange, 1997; Lhoste et al., 2007). Par exemple, chez Orange-Ravachol (2014 ; 2019),
exploration des cadres épistémiques propres aux disciplines scientifiques des sciences de la
vie et de la terre (biologie et géologie en particulier) a permis de spécifier le fonctionnement
de la problématisation historique par exemple, que 'on retrouve aussi dans plusieurs sciences
humaines et sociales (Audigier, 2011; Doussot, 2014). On peut aussi relever que quelques
travaux se sont intéressés a la question générale des «inducteurs de problématisation »
(Musquer, 2011). Par cette expression, il faut entendre « une certaine maniére de questionner,
de présenter les données, d’induire les conditions, ou encore dans le fait de suggérer ou de
critiquer des hypotheses de solution » pour aider les apprenants dans ce processus complexe.

La problématisation est alors un travail d’exploration des articulations entre différentes
données afin de faire (re)construire aux éléves des concepts scientifiques pour expliquer un
phénomene™. Il s’agit pour Fabre et Orange (1997) de restituer par ce moyen le caractere
apodictique des savoirs scientifiques, c’est-a-dire qu'ils se présentent comme des évidences
nécessaires : avec tel probleme de base, les mémes données et le méme cadre épistémique,
chaque scientifique devrait nécessairement aboutir aux mémes résultats ainsi fondés en
raison. Dans une épistémologie inspirée de Karl Popper, cette évidence du savoir scientifique
ne procéde pas d’elle-méme mais est plutdt le produit d’un travail collectif de critique des
résultats avancés par les chercheurs. Cela suppose que ces derniers soient en mesure
d’expliquer pourquoi les propositions présentées ont été retenues et ce qui a poussé a
lexclusion des alternatives (Orange-Ravachol, 2014). Un travail de problématisation
scientifique implique, dans cette logique, de reprendre le cheminement suivi dans le
processus en explicitant le role des différentes données constituées en nécessités qui ont

53¢ Dans l'article d’Orange (2006) cité précédemment, les exemples mobilisés sont 'étude du fonctionnement de
larticulation du coude et de la digestion a I'école primaire.
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structuré la production du savoir afin de le soumettre 2 la critique de la communauté des
chercheurs. L’enjeu de cette démarche dans 'enseignement des sciences est alors de viser un
apprentissage des sciences comme démarches plus que comme simple contenus. La notion
dilots de rationalité développée par Fourez (1997) a pu étre utilisée dans ces travaux
notamment pour rendre compte des stades intermédiaires par lesquels une interprétation est
discutée et peut étre constituée en explication. L’argumentation est une composante
essentielle du fonctionnement des sciences dans cette logique de problématisation. De ce
point de vue, les pratiques discursives des éléves constituent un objet d’analyse important
pour saisir les processus socio-cognitifs d’évolution de leurs représentations. Cela permet du
reste de mieux comprendre 'engouement pour les pédagogies du débats de plusieurs
chercheurs qui s’inspirent de ce courant théorique (e.g. Albe, 2009; Said-Touhami, 2010;
Simonneaux & Albe, 2008).

Avec l'exploration de la problématisation au sein de différents contextes et disciplines
scolaires, le schéma initialement proposé par Orange (2000) a pu étre complété pour intégrer
d’autres dimensions comme celles des valeurs en jeu (Barroca-Paccard, 2020). Certains
travaux vont également décentrer la focale du seul enseignement scientifique pour mettre en
avant l'intérét de la problématisation pour le développement de I'esprit critique du citoyen
(Fabre & Fleury, 2006 a propos de 'EDD). Dans cette méme perspective, Fabre (2006) propose
de regarder la problématisation a partir d'un autre cadre de référence : celui de John Dewey
qui mobilise une épistémologie assez différente de celles de Bachelard et Popper dont il a pour
le moment été question.

2.2. Quelle problématisation pour le citoyen ?

2.2.1. La problématisation comme enquéte (John Dewey)

Si Dewey partage avec ces deux autres philosophes l'idée selon laquelle la connaissance
(scientifique) procede effectivement de problemes construits, il se distingue de ceux-ci en
établissant une continuité entre savoir quotidien et savoir scientifique au travers du concept
d’enquéte (inquiry). Lenquéte, dont il cherche délibérément a donner la définition la plus large
possible, est « multivoque » et prend une grande diversité de formes (Ladage, 2016). Elle
constitue un schéme commun 2 tout sujet qui fait face a une situation de déséquilibre
existentiel comme la définit Dewey :

L'enquéte est la transformation controlée et dirigée d’'une situation indéterminée
en une situation qui est si déterminée en ses distinctions et relations constitutives
quelle convertit les éléments de la situation originelle en un tout unifié.

(Dewey, 1938/1993, cité par Fabre, 2006)
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Si le philosophe pragmatiste n’utilise jamais l'expression de « problématisation» a
proprement parler, la notion de probleme est essentielle a toute enquéte : résoudre un probleme
Clest enquéter et inversement. A ce titre, 'enquéte est une pratique sociale dont chaque individu
est potentiellement l'investigateur. Si l'indétermination des situations est 3 comprendre
comme une donnée objective plutot qu'une interprétation subjective, le probléme dépend de
lindividu qui le pose, le construit et cherche a le résoudre (Fabre, 2006). Dewey identifie cing
composantes de I'enquéte (1925, cité par Fabre, 2006) :

- La perception du probléme ;

- Laconstruction du probleme ;

- Lasuggestion de solutions possibles ;

- Lexamen raisonné de ces suggestions et de leurs conséquences potentielles ;
- Letest des pistes de solution qui ont été retenues.

Dewey donne quelques indications complémentaires sur la maniere dont lenquéte se
déroule. L'étape de construction du probléme passe en particulier par ce qu'il nomme
«induction », quil faut comprendre comme un inventaire orienté par le probleme des
éléments de la situation. Ce faisant, I'investigateur articule ensemble des références et des
inférences. La premiére catégorie regroupe les éléments qui sont directement présents dans la
situation au moment de 'enquéte, soit ce qui est déja connu. Fabre (2006) note a ce sujet que
le statut de ces références mériterait d’étre davantage réfléchi au cours de la problématisation
car les références sont toujours susceptibles de charrier un certain nombre de présupposés
quil faudrait questionner. Les inférences renvoient pour leur compte aux hypotheses que
linvestigateur fait sur la situation quant a ce qui est a venir, a ce qui pourrait se produire ou
encore aux liens pertinents a établir entre les références identifiées. La distinction proposée par
Orange (2006) pour rendre compte du processus de problématisation comme médiation entre
registre empirique et registre des modeéles résonne ainsi avec celle de Dewey a ceci pres que le
second registre s’étend bien au-dela des seuls modéles scientifiques.

Le modele de 'enquéte chez Dewey s’inscrit d'une part dans un souci pédagogique d’'un
apprentissage réalisé au cours d’expériences authentiques ou d’activités qui font sens pour
léleve, mais également d’autre part dans une réflexion politique sur la nature de la
démocratie. Contre des systemes plus technocratiques ou expertocratiques, il s’agit de penser
une démocratie renouvelée par I'implication des citoyens (qui forment un ensemble pluriel de
publics) dans les choix de société a partir de leurs propres problémes (Stiegler, 2021). Au sens
de Dewey, l'apprentissage de la problématisation dans 'enseignement scientifique d’'Orange
et Fabre apparait comme un moyen d’exercer dans un contexte particulier une démarche, une
compétence a transposer vers d’autres situations. On peut d’ailleurs relever a cet endroit une
utilisation assez convergente de la notion de « problématisation » a propos de la constitution
des publics dans la théorie de I'acteur-réseau. Celle-ci constitue la premiére étape de ce que
des auteurs comme Madeleine Akrich ou Bruno Latour (1991) appellent la « traduction » dans
leur approche pragmatique en sociologie. Callon (1986) présente ainsi la problématisation
comme le processus par lequel un acteur social (le « traducteur ») définit « une série d’acteurs
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et dans le méme mouvement [identifie] les obstacles qui les empéchent d’atteindre les buts ou
objectifs qui leur sont imputés. Ainsi se construit un réseau de problémes et d’entités au sein
duquel un acteur se rend indispensable. » (C’est nous qui soulignons). De cette définition, on
peut retenir une dimension essentiellement collective, que suggérait déja le concept d’enquéte
présenté par Dewey: le travail d'un probleme s'effectue dans un contexte singulier, en
mobilisant un ensemble progressivement construit de références qui peuvent étre d’autres
acteurs™. Ce qui était implicite dans le cadre de la cité savante (ou les pairs scientifiques sont
supposés travailler ensemble a la production de problémes et de réponses) devient ici un enjeu
apartentiere : quelle est la légitimité des différents acteurs et de leurs aspirations ? Comment
cette légitimité inhibe ou libére-t-elle les possibilités de chacun d’enquéter ?

Fabre (2006, 2018) propose de préciser la notion de problématisation a partir de ses travaux
sur 'enquéte chez Dewey. Les exemples utilisés par ce dernier (diagnostic médical, enquéte
judiciaire, démarche expérimentale scientifique) sont des cas de situations particulierement
ouvertes ol les conditions du probléme sont elles-mémes a définir. Fabre (2006) suggeére de
réserver le terme de problématisation pour ce type de probléme et de parler a la suite de
Goguelin (1967, cité par Fabre, 2006) plutot de « problémation » lorsqu’il est possible de s’en
remettre A des méthodes ou des conduites prédéfinies. A notre sens, ce travail des conditions
du probléme est un principe qui différencie la problématisation telle que théorisée par Fabre
ou Orange d’autres approches comme celle de la didactique des parcours d’enquéte et de
recherche (Ladage & Chevallard, 2011 ; Ladage, 2016 ; 2017). Dans cette approche, la focale est
davantage mise sur la construction de réponses au cours de I'enquéte, ce que ces auteurs
appellentla « procognition ». Ce faisant, ils cherchent a distancer le « syndrome rétrocognitif »
qui s’'incarne notamment dans le modéle de l'exercice de dissertation ou il est attendu de
traiter un sujet uniquement a partir de connaissances préalablement connues (Ladage &
Chevallard, 2011). Par contraste, Fabre met beaucoup plus I'accent sur le contrdle de 'enquéte
qui suppose de recourir a des normes préalablement intégrées par 'enquéteur (Houssaye &
Fabre, 2005 ; Fabre 2018).

2.2.2. La dimension réflexive de 'enquéte

La préoccupation de Fabre pour les probléemes ouverts que se posent les professionnels
nous semble rejoindre ici les travaux de Donald Schoén (1983) - non moins inspiré par Dewey -

137 Dans le cas de la théorie de 'acteur-réseau, le terme d’ « acteur » a un sens beaucoup plus général en intégrant
notamment des acteurs non-humains par rapport a l'interprétation plus courante et plus restreinte qui renvoie
essentiellement & des individus humains voire des groupes d’individus.
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autour du « praticien réflexif » (reflective practitioner) pour lequel I'attention au problem setting
et 3 la réflexion au cours de laction et sur laction (reflection in action). Schon défend
vigoureusement qu’il faut rompre avec ce quil nomme le paradigme de la rationalité
technique (technical rationality) si 'on souhaite comprendre ce qui se joue dans les pratiques
professionnelles™. Pour lui, celles-ci ne sont pas réductibles a une simple « résolution de
probleme », c’est-a-dire lapplication de recettes préétablies, de moyens techniques au service
de fins déja clairement définies. La réflexivité sur la pratique a laquelle invite Schon
correspond a une forme de défamiliarisation d’avec celle-ci, a la (ré)interrogation des
habitudes quotidiennes du praticien (les méthodes et les moyens), au (re)questionnement de
la demande qui lui est formulée (les finalités de I'action) voire a la (re)définition du contexte
d’intervention. Finalement, 'il s’agit de reformuler, de transformer le probléme de maniére a
le rendre analysable et traitable par le praticien, tout 'enjeu est de ne pas oublier la complexité
de la situation par une approche réductionniste. Il s'agit de valoriser une certaine vision
artistique de laction et de la pensée en soulignant les limites des savoirs rationnels qui
voudraient en rendre compte (Tardif, 2012).

Dans un ouvrage collectif consacré a I'héritage de la pensée de Schon dans les sciences de
I'éducation, Catherine Beauchamp (2012) propose une revue de littérature sur la notion de
réflexivité dans la formation professionnelle continue, celle des adultes et celle des
enseignants dont nous allons reprendre ici quelques résultats. Ce concept renvoie a un certain
flou qui rend difficile de le distinguer de la délibération, la métacognition voire Pauto-évaluation
de soi-méme et de ses pratiques. La réflexivité est associée a des logiques affectives et
axiologiques qui s'organisent en différentes catégories de raisonnement selon que ce dernier
est orienté vers I'individu (agir aprés une analyse éclairée, améliorer son action, expliciter ses
conceptions éventuellement pour les faire évoluer) ou vers son environnement plus ou moins
large (penser différemment ou plus clairement le monde ou une portion du monde, améliorer
Papprentissage des éléves, agir sur le monde). En définitive, la réflexion apparait comme un
processus consistant 2 mettre en tension différentes épistémologies qui permettent de saisir
le monde : celles de l'action et du raisonnement d’'une part, celles des contextes (internes et
externes) et des processus (cognitifs et affectifs, inscrits dans le temps de 'action) d’autre part.
Selon les auteurs, les critiques de la réflexivité tendent a mettre en avant telle ou telle sphere,
telle ou telle articulation entre elles. L'autrice suggere que cest surtout la métaphore de la

138 On peut rendre en francais ce terme anglo-saxon par « poser le probléme » ou « construire le probléme ». Le
québécois Saint-Arnaud (1992, cité par Benoit, 2005) propose quant a lui d'utiliser le terme de « problémation »
en considérant qu'une autre traduction trahit la dimension dynamique inhérente au « problem setting » ;
indépendamment du sens mentionné plus haut donné par Goguelin.

19 Schon parle initialement surtout des pratiques des professionals qui est une catégorie typiquement anglo-
saxonne voire américaine qui regroupe a la fois ce qu'on appellerait des « professions libérales » comme les
consultants, les architectes, les urbanistes, les médecins, les psychologues ou les avocats mais également des
« professions intermédiaires » au sens de 'INSEE comme les enseignants ou les assistants sociaux ou encore
des cadres comme les chargés de relations humaines (managers) ou les ingénieurs. Les remarques de Schon
peuvent néanmoins s’appliquer plus largement aux relations entre théorie et pratique.
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réflexion comme simple « reflet » qu'il s’agit de dépasser pour penser la complexité et les
dynamiques a l'ceuvre. De fait, on retrouve la tension essentielle entre les deux pdles
rétrospectif et prospectif de 'enquéte quon peut voir comme une dialectique permanente qui
n’est plus la réflexion cartésienne (Tardif, 2012) : en réfléchissant ses expériences passées,
Pacteur s'ouvre des possibilités de ne pas les reproduire a 'identique et il gagne en autonomie
future au sens de Morin (Fortin, 2001). En enquétant pour résoudre un probléme, l'acteur
développe des ressorts qui lui permettront de revisiter ses pratiques d’'un regard neuf.

Cette dialectique nous parait de nature a permettre de mieux comprendre ce qui se joue
dans la problématisation, y compris dans des contextes de 'enseignement supérieur. Si on en
revient a 'enquéte chez Dewey, il nous faut nous attarder sur le sujet du « contrdle de
I'enquéte » (Fabre, 2006). Dans la perspective pragmatiste de Dewey, les critéres permettant
de juger de la qualité des idées élaborées au cours d'une enquéte sont ainsi la convenance
fonctionnelle (leur capacité a résoudre le probleme initial) et 'intégration au sein d’'un systeme
de significations préexistantes (leur capacité a fournir des explications cohérentes). On peut
distinguer 'enquéte scientifique de 'enquéte de sens commun avec ce second critére pour
deux raisons selon Fabre : d’abord en raison de 'abstraction des significations mobilisées (au-
dela des intéréts immédiats de lenquéteur), ensuite par la cohérence du systeme de
références. Cette question du contrdle normatif du travail de problématisation est un point
quej'ai déja relevé chez Orange (2005), dans I'attention qu’il porte al'idée de cadre épistémique
(et disciplinaire) mais qu'on retrouve aussi chez Fabre (2018). La distinction entre ces deux
formes d’enquétes parait renvoyer en définitive plus a des orientations axiologiques (la
rigueur apportée a la référenciation, la valorisation de significations « abstraites ») qu'a une
essence épistémologique gagnée par le dépassement bachelardien du sens commun et de ses
écueils. L'enjeu du contrdle de lenquéte et de I'évaluation critique de ses résultats apparait
comme une préoccupation essentielle sur laquelle nous reviendrons par la suite.

On peut également souligner l'existence de toute une littérature sur la caractérisation de
différents types de problemes, ce que Meyer (1994, cité par Ladage, 2016; 2010, cité
par Ladage, 2016 ; Fabre, 2021) appelle une « problématologie ». Ces caractérisations sont
parfois directement associées a 'élaboration de méthodes de traitement de ces problémes
comme c’était le cas dans les ouvrages de Herbert Simon (1969, cité par Fabre, 2021) qui
distingue les problémes « bien posés» et « mal posés» qui renvoie in fine aux problémes
traitables ou non grice a l'intelligence artificielle (cybernétique) que lui et d’autres chercheurs
développent a cette époque. D’autres auteurs proposent de s'intéresser aux problémes « flous »
(Toussaint & Lavergne, 2005, cité par Fabre, 2021) comme constructions sociales qui mélent
citoyens et experts, ou encore aux problemes « pernicieux » (Rittel & Webber, 1973, cité par
Fabre, 2021 ; Unesco, 2017a) voire « super pernicieux » (Lazarus, 2009 ; cité par Fabre, 2021).
Les problémes posés par les catastrophes environnementales, par I'anthropocéne ou encore la
durabilité sont généralement associés aux types de problémes (super) pernicieux (Yearworth,

1° On parle ainsi de wicked problems dans les publications de langue anglaise.
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2016, cité par Tejedor et al., 2019 ; Keenan, 2020) dans I'idée que ce sont des problémes qui sont
polysémiques, potentiellement conflictuels (notamment car ce sont des problemes politiques),
particuliérement ouverts et contraints dans le temps (Fabre, 2021). En particulier la
perniciosité procéde de ce que le probleme ne peut jamais définitivement étre résolu et que
ses « solutions » (le terme n’est plus vraiment adéquat) s’apprécient contextuellement comme
bonnes ou mauvaises plutét que vraies ou fausses dans I'absolu.

Fabre (2018) insiste sur cet aspect a propos des « éducations a » et de ce quon pourrait
qualifier d’effets de précadrage de la problématisation : celle-ci se déroule dans un cadre
spécifique qui influence le processus, en particulier a sa genese, c'est-a-dire de ce qui sera
regardé ou non comme problématique. Il nous semble quon retrouve ici des enjeux
importants qui ont été travaillés par Georges Canguilhem et Michel Foucault a savoir de « se
concentrer sur les conditions d’apparition des concepts, c’est-d-dire, en définitive, sur les conditions qui
rendent le probleme formulable » (Lecourt, 1974, cité par Girault & Lhoste, 2010). Le cadre de
problématisation n’est alors plus seulement situé dans celui des disciplines scientifiques, mais
plus généralement dans les conditions sociales, épistémologiques mais aussi idéologiques de
leur contexte d’émergence.

2.2.3. La problématisation comme construction du sujet
(Michel Foucault)

Si on ne trouve que peu de références a la pensée de Michel Foucault dans les travaux
évoqués jusqu'a présent dans cette section, le concept de « problématisation » joue un role
important dans la pensée de cet auteur, bien qu'étant apparu tardivement dans son ceuvre
(de Salies, 2013). Une premiére définition pourrait ainsi étre donnée : « Une problématisation,
c’est 'ensemble des pratiques discursives ou non discursives qui fait entrer quelque chose
dans le jeu du vrai et du faux et le constitue comme objet pour la pensée » (Foucault, 1984, p.
1489, cité par de Salies, 2013). Plus que la question de la vérité, il nous semble qu'il faut ici
plutdt insister sur 'enjeu décrit plus haut en référence a Lecourt a savoir de saisir les modalités
qui font qu'une chose devient pensable et par 13, un probléme potentiel pour le sujet. Et c’est
bien sous cet angle que la problématisation est intéressante pour mes recherches sur les
enseignants : sous quelles conditions ceux-ci peuvent-ils rendre pensables leurs propres
pratiques et ce qui les déterminent en vue d’agir dessus ? Chez Foucault, cette préoccupation
ne recouvre pas seulement une dimension épistémologique mais renvoie également a la
construction du sujet au sein de son environnement : c’est en questionnant ses appartenances
au monde et ses déterminations que le sujet actualise sa liberté et (re)construit son identité
(Potte-Bonneville, 2004).
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Il faut noter avec de Salies (2013) que la problématisation est a la fois un objet d’étude et un
outil intellectuel pour Foucault. D’'un c6té il étudie comment un théeme™ a pu étre apprécié et
travaillé comme une source de probléemes spécifiques avec ses différentes réponses
historiques, de l'autre, il a le souci de mettre en question la société contemporaine. Autrement
dit, selon Potte-Bonneville (2004), faire 'histoire des problématisations successives suppose
d’abord de problématiser I'histoire pour Foucault. Pour ce faire, le philosophe s’appuie sur
deux méthodes : l'archéologie et la généalogie. L’archéologie foucaldienne consiste en une étude
approfondie d’'un contexte singulier dans lequel la problématisation considérée s’est exercée :

[Elle est] un travail de recollection de I'archive générale de I'époque choisie, c’est-
a-dire de toutes les traces discursives susceptibles de permettre la reconstitution
de 'ensemble des régles qui, a un moment donné, définissent a la fois les limites et
les formes de la dicibilité, de la conservation, de la mémoire, de la réactivation et de
Pappropriation

(Revel, 2008, cité par Tufféry, 2020)

La notion d’archive recouvre ici un sens large, en intégrant a la fois les traces écrites mais
également les autres types de «dispositifs » comme les lois, les réglements ou les normes,
parfois tacites, qui structurent la pensée d’'une époque (Tufféry, 2020). L'archéologie consiste
a interroger l'organisation de la connaissance y compris dans ses modalités concrétes et
formelles. Elle procéde par I'élaboration de narrations fictives, distinctes de 'histoire réelle
des conditions de production, pour considérer plutét les conditions de possibilité d'un
évenement historique (Guilhaumou, 2016). La généalogie s’attache quant a elle chez Foucault
a comprendre I'évolution des contenus de la pensée, de ce qui est tenu pour vrai au fil du
temps. La généalogie renvoie a «[I'lanalyse des couplages, greffes transferts,
assujettissements qui produisent 3 un moment donné comme un événement, une
émergence » (Foucault, 1973 [2015], cité par Guilhaumou, 2016). Pour Bertrand Binoche (2022),
la généalogie foucaldienne prend la guerre comme analyseur central, et par la cherche a
reconstituer une « histoire contingente et agonistique » de la pensée humaine.

La combinaison de ces deux méthodes est nécessaire pour Foucault afin de développer une
histoire de la pensée, entendue comme étude de la manifestation de la liberté des sujets. En
lien avec la posture de I'intellectuel spécifique, le philosophe cherche a montrer a ses lecteurs
que leurs évidences peuvent étre modifiées et par-1a a restaurer une liberté d’action au présent
(de Salies, 2013). En problématisant la problématisation a travers différentes époques, il s’agit
ainsi d’ouvrir le champ a un requestionnement systématique du monde et de l'ordre social.
Mais ce questionnement n’est pas un geste réflexif comme chez Descartes — ot il s’agit de

“! Les thémes explorés par Foucault sont en particulier la folie (Histoire de la folie d I'dge classique parait pour la
premiére fois en 1961), la punition (Surveiller et Punir, 1975) et la sexualité (les derniers tomes de son Histoire de la
sexualité feront partie de ses derniers travaux publiés). Foucault qualifie d’ailleurs ces thémes de « foyers de
problématisations » en raison du fait quil s’agit 2 son sens de sujets particuliérement structurants pour les
sociétés quil étudie (la Gréce antique, le christianisme occidental, 'époque moderne européenne...)
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retrouver au moyen d’'un doute méthodique 'authenticité du sujet derriere ses déterminismes
— mais un geste pleinement constructif, qui institue des relations entre le sujet et le monde et
qui propose des réponses aux difficultés rencontrées (Potte-Bonneville, 2004). On retrouve ici
l'idée selon laquelle les réalités humaines (et pas seulement la science) sont essentiellement le
produit d'un travail 2 partir de problémes, mais Foucault insiste en particulier sur la difficulté
deles saisir, d’en comprendre la nature et les conditions dans lesquelles ils ont pu faire sens et
donner lieu a des réponses particuliéres. Selon Judith Revel (2002), la méthode critique
proposée par Foucault cherche ainsi a reconstruire les problématisations successives qui ont
conduit 2 la situation contemporaine pour mieux saisir comment la transformer*?. Cela
conduit a tracer des paralléles entre la notion de « problématisation » telle que Foucault la
congoit et les considérations que javais évoquées a propos de la notion de réflexivité
rencontrée plus haut a propos de 'enquéte : toutes deux sont des mouvements complexes qui
provoquent des transformations chez I'individu, a la fois ancrées dans le monde externe, social
et physique et dans la somme des expériences personnelles.

2.3. Une tentative de syntheése a partir de la notion de
problématisation

Plutét qu'un rattachement a une définition déja abordée de la problématisation, nous
sommes poussés a proposer ici une tentative de synthese afin d’expliquer ce qui semble
intéressant pour notre recherche. Tout d’abord, la notion de problématisation est intéressante
en ce qu'elle permet de donner un contenu a des signifiants vagues comme esprit critique, pensée
critique ou encore analyse critique qui ressortent notamment dans la premiére section de ce
chapitre. La proposition théorique que formule Fabre et Orange (1997) fournit une
modélisation des processus a I'ceuvre dans la problématisation dans le cadre de 'éducation
aux sciences, ou plus précisément a ce quon pourrait qualifier d'une éducation a la pensée
scientifique en ce qu'elle amorce un déplacement de la focale des connaissances scientifiques
vers les mécanismes intellectuels en jeu. Cette approche se fonde sur une épistémologie du
traitement des problémes, ot le savoir est plus affaire de fonctionnalité que de vérité (Fabre,
2005). Elle prend a contrario ses distances avec une épistémologie réaliste qui fait
essentiellement des sciences un outil de description fidele de la réalité du monde (Albe, 2009).
L'argument est ici de dire que cette vision réaliste des sciences ne tient précisément que parce

1“2 «Mon probléme est de faire moi-méme, et d’inviter les autres a faire avec moi, a travers un contenu historique
déterminé, une expérience de ce que nous sommes, de ce qui est non seulement notre passé mais aussi notre
présent, une expérience de notre modernité telle que nous en sortions transformés » (Foucault, 1978, cité par
Revel, 2002 p. 32)
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que nous tendons a oublier les problémes que se sont posés les chercheurs et a partir desquels
les connaissances scientifiques ont été construites. Au fond, si les sciences fonctionnent par
problemes, elles ne décrivent jamais tout a fait le réel, mais consistent plutdt a multiplier les
perspectives sur un objet complexe dont on ne sait jamais sil'on en a fait le tour une bonne fois
pour toutes. C’est la un point important qui donne une idée des dynamiques qui régissent la
problématisation et que nous soulignons.

En revanche, le caractére apodictique des savoirs sur lequel insiste Orange (2005) semble
plus difficile a garantir deés lors que l'on s’aventure sur des territoires ou la controverse
scientifique reste ouverte et ou différentes approches contradictoires coexistent comme dans
le cas des enjeux socio-écologiques. Autrement dit, cette conception de la problématisation
suppose au préalable une double stabilité qui n’est pas toujours garantie : a la fois au niveau
des « faits »“* (Latour, 1990) et au niveau des cadres épistémiques interprétatifs. En 'absence
de stabilisation et de finalité (vérifier une connaissance scientifique déja établie) prédéfinie a
la problématisation, la métaphore des « obstacles » comme préconceptions de sens commun a
dépasser pour parvenir a la connaissance scientifique semble moins adéquate. C’est en ce sens
que la référence a Dewey chez Fabre (2005, 2006) est féconde en ce quelle permet de
généraliser la problématisation, au travers de la notion d’enquéte. Sous cet angle, les sciences
apparaissent comme des enquétes particuliéres, dans une logique de continuité plutot que de
rupture par rapport au sens commun. La philosophie pragmatique de Dewey — et que
reprennent les tenants de la théorie de l'acteur-réseau — attire par ailleurs notre attention sur
la dimension subversive de 'enquéte, par laquelle le citoyen met les savoirs disponibles a
Iépreuve de ses problémes et éventuellement en fabrique de nouveaux. La dynamique de
I'enquéte authentique souligne aussi la nécessité de penser les enjeux propres a l'investigateur
comme des composantes de la problématisation. Au-dela de ce qui peut entraver 'enquéte, il
nous semble que cette bascule ouvre notre attention sur les ressources dont dispose
linvestigateur, a la fois sur le plan des inférences et celui des références. En effet, au travers
de la notion de réflexivité, c’est tout le réseau des interactions qui composent et agissent
linvestigateur (i.e. les étres dont il dépend) qui apparait comme matériau d’enquéte, comme
support auquel se référer, et comme vecteur d’inférences. La réflexivité apparait ainsi comme

“3 1] nous semble que I'idée développée ici converge tout a fait avec ce que Chevallard identifie comme des limites
problématiques du paradigme de la visite des ceuvres en matiére d’éducation. Ce paradigme conduit a
perpétuer ad nauseam un curriculum essentiellement construit comme hommages a des monuments de la
culture mais dont I'Ecole (au sens large) est devenue incapable de restituer le sens au détriment des « questions
vives » qui préoccupent réellement ses publics.

“4 Au sens de Latour (1991), il devient de plus en plus difficile de faire fonctionner le couple purification/traduction
et de maintenir le monopole des scientifiques a représenter les étres de nature. Stengers (1997, cité par Ladage,
p. 52-56) attaque plus durement 'enseignement de la science « faite » qui risque d’empécher le développement
d’un gotit pour la « science telle qu’elle se fait »
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un moyen d’enrichir l'interprétation des situations, de formuler de nouvelles hypotheses par
Iexamen des précédentes.

Afin de penser la complexité de la relation toujours située entre investigateur, probléme et
enquéte, le détour proposé par les travaux de Michel Foucault permet de mettre a distance une
lecture trop fonctionnaliste et instrumentale de 'enquéte. Le philosophe nous incite ainsi a
restituer les conditions de possibilité des problemes et ce qui permet aux acteurs de les
construire comme tels. Autrement dit, d’intégrer pleinement ce que Fabre (2018) pouvait
désigner comme « précadrages » de la problématisation. Ces précadrages sont a envisager
pour leur valeur positive (comme influence sur la problématisation effectivement réalisée)
comme négative (c’est-a-dire ce qui reste non-problématisé, impensé, oublié, qui échappe au
questionnement). Ce faisant, il s’agit de s’intéresser a ce que la problématisation peut avoir
d’agonistique, de polémique et aux manieres dont elle prend racine dans I'expérience du sujet,
architecturée par des effets de domination, d’aliénation, soit plus largement par la
conflictualité inhérente a la pensée. Si problématiser suppose toujours des instances
normatives, il s’agit bien d’'intégrer ces normes dans le champ de 'enquéte. Ainsi, on aurait
tort d'utiliser a la légére la notion « d’enjeux socio-écologiques » sans préciser au sens de qui
ceux-ci sont des enjeux et selon quel systéme de pensée. Dans cette perspective, 'étude des
conditions de possibilité de la problématisation constitue un probléme heuristiquement
fécond.
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Conclusion du quatrieme chapitre

Comme on l'a vu, les référentiels de compétences enseignantes pour la formation aux
enjeux socio-écologiques dans le supérieur paraissent assez peu spécifiques. Une partie des
référentiels se concentrent principalement sur la maitrise de multiples techniques
pédagogiques et peu sur les savoirs qui pourraient par exemple étre utiles a développer
lapproche systémique qu’il s’agit de déployer. La compétence d’esprit critique ressort
beaucoup sans recevoir d’étayage théorique qui permettrait de saisir comment la développer
concrétement. Il ressort également qu'une compétence souhaitable serait la capacité a établir
des partenariats aupres de différents acteurs (participation in community), ce qui s’apparente a
Iidée de 'enseignant comme porteur de projet quon retrouve par exemple chez Lange (2020).
Les référentiels étudiés ne clarifient pas la question de 'ancrage disciplinaire qui constituait
une de nos interrogations. Nous nous sommes par conséquent penchés plus spécifiquement
sur cette notion et avons examiné ses dérivés (pluri-, inter- et transdisciplinaire). Du point de
vue de la durabilité, nous en retenons en particulier le concept d’intégration des savoirs des
différentes disciplines. Cela nous a conduit a nous interroger sur la problématisation des
activités d’enseignement et de recherche comme une clé d’entrée possible dans la science de
la durabilité (Unesco, 2017b).

Létude de plusieurs conceptualisations de la problématisation (Orange, Fabre, Dewey,
Foucault) vient alimenter la réinterprétation de la notion de développement professionnel
comme résultat d'une enquéte sur sa propre pratique, c’est-a-dire comme réflexion du sujet
sur ses propres attachements et sur la facon dont ceux-ci I'agissent. La problématisation
apparait tour a tour comme une pratique individuelle et collective qui peut se saisir d’'une
multitude d’objets variés dont les contours ne sont pas déterminés a priori. Dans le contexte
de la présente recherche, nous proposons de nous concentrer sur trois espaces imbriqués de
problématisation : celui des objets de savoir pour la formation, celui de l'activité enseignante
et enfin celui de lactivité de formation a I'échelle du curriculum, c’est-a-dire du projet
éducatif. Cet enjeu de la problématisation a différentes échelles comme modalité d’exercice
de la pensée critique des enseignants apparait par ailleurs a Fleury et Fabre (2017) comme une
condition nécessaire pour espérer introduire la problématisation dans lactivité
d’apprentissage des étudiants.

A ce stade, sil'on dispose d’orientations qui clarifient la maniére avec laquelle il est possible
de problématiser la problématisation comme un objet de recherche, il nous restera encore a
préciser comment 'employer.
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Chapitre V. Quelles approches pour soutenir
I’évolution des pratiques enseignantes ?

Introduction du cinquiéme chapitre

Ce chapitre se concentre sur les enseignants-chercheurs qui représentent l'essentiel du
contingent des formateurs dans le supérieur et dans 'établissement étudié. Celui-ci procéde
d’'une question plus générale que pose la perspective d’intégrer les enjeux socio-écologiques
dans les formations de 'INSA Lyon : comment les pratiques enseignantes évoluent-elles ? Plus
précisément ce chapitre s’intéresse aux moyens par lesquels ces pratiques se définissent et
peuvent évoluer par la suite en examinant le cas des dispositifs de formation (initiale et
continue) et d’accompagnement.

Aborder ces questions amene nécessairement une forte composante réflexive, compte tenu
de ma propre situation de doctorant dont les pratiques pédagogiques sont en développement
a la fois comme formateur-accompagnateur-conseiller d’enseignant et comme intervenant
aupres d’étudiants du supérieur. En parallele de cet auto-apprentissage — effectué en partie
par des formes de compagnonnage — mes recherches me conduisent a développer un rapport
aux productions scientifiques portant sur ces différentes pratiques. Ce cas de figure n’est sans
doute pas inédit chez les doctorants en sciences de I'éducation, mais il impose quelques
précautions. La revue de littérature présentée ici a ainsi une double fonction, théorique (faire
un inventaire des approches explorées dans la recherche) et méthodologique (repérer les
dispositifs techniques de ces approches). Ce faisant, les approches de recherches
participatives sont rapidement ressorties comme une voie idéale pour rassembler les
différentes préoccupations opérationnelles, heuristiques et critiques.

146 Pendant la these, j’ai effectué des heures d’enseignement auprés d’étudiants de master 12 'Ecole Nationale
Supérieure d’architecture de Lyon (suivi d'un projet explorant les espaces de formation « du futur »), de 'INSA
Lyon («Responsabilité sociale de l'ingénieur-e » en département de Génie Mécanique, « Atelier de conception »
en département de Génie Civil Urbanisme) et de la faculté de sciences de '’éducation a 'Université d’Aix
Marseille.
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1. Les dispositifs de formation proposés aux
enseignants du supérieur : une prégnance des
enjeux pédagogiques ?

1.1. La formation initiale des enseignants du supérieur

Cette section se concentre essentiellement sur les enseignants-chercheurs qui représentent
la majorité du contingent des formateurs dans le supérieur (et 2 'INSA Lyon) comme nous
I'avons vu dans le chapitre I (cf. section 1.6). Evoquons ici briévement le cas des ESAS. Si tous
les professeurs agrégés et les professeurs certifiés n‘ont pas nécessairement suivi une
formation ou une préparation spécifique (ENS, INSPE, master dédié, etc.), les épreuves de
Pagrégation comme de la certification reposent en elles-mémes en partie sur la démonstration
de compétences liées a l'activité d’enseignement. Les épreuves orales prennent ainsi la forme
delecons ou de montages de travaux pratiques que le candidat doit animer devant un jury tout
en rendant compte de sa démarche et de ses choix. Sile concours ne préjuge pas en lui-méme
du développement ultérieur des pratiques du candidat, il en permet donc un contrdle
ponctuel. Comme on va le voir, la situation des enseignants-chercheurs est quelque peu
différente, a la fois en raison des conditions d’accés au métier (le doctorat, la qualification) et
des spécificités de leur culture professionnelle.

1.1.1. S’initier a 'enseignement au cours du doctorat

Sil'on identifie le doctorat comme le principal espace de formation professionnelle initiale
des enseignants-chercheurs, on peut s'interroger sur la maniére dont celui-ci prépare
effectivement les étudiants a I'exercice de cette mission d’enseignement. De prime abord, il
semble difficile d’avoir une lecture globale des apprentissages réalisés au cours de la formation
doctorale compte tenu de la diversité des disciplines et des pratiques afférentes (sur le plan de
la recherche et de I'enseignement), d’autant plus dans un contexte de pédagogisation des
disciplines du supérieur (Lemaitre, 2015) selon des orientations définies localement dans les
établissements. Cette difficulté est d’autant plus forte que relativement peu de travaux de
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recherche sur la formation doctorale sont disponibles, notamment du point de vue des
sciences de 'éducation sur les apprentissages concrets qui y sont réalisés™’.

Néanmoins, on peut déja relever le lien privilégié quentretient cette formation avec la
recherche. De ce point de vue, il est notable que 'enquéte du Réseau national des colleges
doctoraux (Pommier ef al., 2022) ne propose a la question « Au stade ol vous en étes de la
préparation de votre doctorat, vous sentez-vous ? » (p. 39) que des réponses qui renvoient soit
a la posture de chercheur soit a la posture d’étudiant’*® : 'enseignement ne fait méme pas
partie des réponses possibles. En outre, la méme enquéte fait ressortir que « devenir
enseignant-chercheur ou chercheur (secteur académique exclusivement) » n’est mentionné
comme premiere motivation personnelle principale que par 8 % des répondants qui classent
cette motivation au cinquiéme rang (sur un maximum de neuf) en moyenne. Les auteurs de
Ienquéte concluent ainsi que

les doctorants ne considérent pas (ou plus) que le doctorat sert d’abord au
renouvellement des académiques. Seuls 10 % d’entre eux estiment que le premier
motif pour lequel la société devrait soutenir la formation doctorale est de former les
nouvelles générations d’enseignants-chercheurs et chercheurs.

(Pommier etal., 2022, p. 26)

Leetitia Gérard et Amaury Daele (2015) identifient qu'un changement de paradigme de la
formation doctorale est observable dans les années 2000, notamment avec larrété du
700t 2006 qui la décrit comme une «formation par la recherche, a la recherche et a
linnovation » (c’est moi qui souligne). Ces auteurs soulignent également trois autres
manifestations de ce changement paradigmatique: Premieérement une certaine
démocratisation du doctorat avec une massification progressive du nombre de candidats et
des diplomés (qui reste limitée par rapport a d’autres pays*) qui se retrouvent largement

47 Un bref relevé des événements publiés sur Calenda laisse penser que ce sujet est abordé d’au moins trois
manieéres : d'un point de vue réflexif depuis différentes disciplines qui s’interrogent sur elles-mémes, sous
'angle de la professionnalisation des jeunes chercheurs et des débouchés du doctorat, ou encore du point de
vue de la sociologie (des professions, du travail, etc.).
https://calenda.org/search?q=doctorat+docteur+doctorant+formation&primary=ftype&sort=score&order=d
esc&fasubject[]=289. On peut en outre relever les travaux de Jean Frances (2012 ; Frances & Le Lay, 2023) qui
s'intéressent aux injonctions et a la formation a I'entreprenariat dans la formation doctorale.

18 A titre indicatif, les réponses proposées étaient « Surtout en formation » (4 % ; 6 %), « plutot en formation » (15
% ; 22 %), « autant chercheur.e et en formation » (41 % ; 44 %), « plutdt chercheur.e » (28 % ; 21 %), « surtout
chercheur.e » (12 %; 6 %). Les résultats entre parenthéses sont donnés par genre (H ; F), tous domaines
confondus, toutes années d’engagement dans la thése confondues. Pour plus de détails, se référer au rapport
disponible ici : https://hal.science/hal-03494721/document

“9 Selon les statistiques établies par 'OCDE, en 2022, 1,00 % de la population entre 25 et 64 ans disposent d'un
doctorat en France, ils sont 1,85 % en Allemagne, 1,73 % au Royaume-Uni, , 1,17 % aux Pays-Bas mais 0,85 % en
Espagne, 0,77 % en Italie (OECD, 2023).
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surnuméraires par rapport au nombre de postes académiques (pour I'année 2011, ces auteurs
citent le chiffre ministériel de 4,1 docteurs qualifiés pour un poste de maitre de conférences).
Ensuite, cette démocratisation s’accompagne de mesures institutionnelles destinées a faire
baisser le taux d’abandon et améliorer le suivi de la formation (limitation de la durée du
doctorat, rapports d’étape exigés pour les réinscriptions, mise en place d'un nombre maximal
de doctorants par directeur de recherche, ou encore, plus récemment, l'instauration des
comités de suivi individuel). Enfin, troisiémement la relation directeur-doctorant a bénéficié
d’une attention particuliére pour la « décloisonner » en rapprochant les doctorants des
laboratoires mais aussi en confiant aux écoles doctorales la charge de développer des
formations transversales : « nous sommes passés d’une relation directeur-doctorant exclusive
et privée (Johnson, Lee et Green, 2000; Manathunga, 2005) a une ouverture du binéme :
ouverture vers les autres, ouverture vers d’autres professions, ouverture disciplinaire et
internationale » (Gérard & Daele, 2015). On peut noter au passage que les précisions apportées
avec l'article 13 de 'arrété du 26 aolit 2022 sur les missions des comités de suivi individuel de theése
répondent également a des préoccupation relatives a la santé et la sécurité au travail, suite a
des cas médiatisés de doctorants se déclarant victimes de harcelement moral et sexuel™°.

Le décret 2009-464 du 23 avril 2009 est une étape importante dans la (re)définition de la
mission d’enseignement des doctorants désormais susceptibles de disposer d’'un contrat
doctoral®® (Cosnefroy, 2015). Ce décret précise que le service du doctorant peut étre
exclusivement consacré aux activités de recherche liées a sa formation doctorale ou bien
inclure une activité complémentaire telle que 'enseignement a hauteur d’'un maximum de 64
heures d’équivalent de travaux dirigés, soit le tiers du service annuel d’enseignement de
référence des enseignants-chercheurs®?. En outre, il faut relever avec Frances (2012) que cette
activité d’enseignement est devenue une possibilité « d’expériences professionnelles » parmi
d’autres. Pour lui, il faut inscrire cette évolution dans une stratégie plus large de redirection

m

des carrieres des docteurs : « en plus d’infléchir la définition de I"excellence" doctorale, tout
porte a croire que la création de tels instruments de formation illustre la volonté du ministeére
d’organiser la captation par le secteur privé des docteurs jugés les "meilleurs". » (Frances,

2012).

Depuis 1989, le statut des doctorants exergant des heures d’enseignement était jusqu’alors
considéré au titre d'un « monitorat d’initiation a I'enseignement supérieur » défini par le
décret n°89-794 du 30 octobre 1989 (Ghanem, 2007). Celui-ci précisait que les « moniteurs

150 A titre d’exemple, on pourra se référer i cette émission de France Culture du 5 octobre 2022 :
https://www.radiofrance.fr/franceculture/podcasts/la-science-cqfd/metoo-la-science-aussi-9608803

51 On parlait entre 1984 et 2009 de doctorants bénéficiaires d’une « allocation ministérielle », seuls éligibles au
statut de moniteur (voir plus loin), il faudrait sans doute se pencher plus finement sur les activités
d’enseignement effectuées par ailleurs (ATER, vacations..) dont on peut s’attendre 2 ce que la part soit
significative comme le subodorent Menger et al. (2017) qui soulignent la sous-estimation tendancielle de
I'emploi temporaire des doctorants et des post-doctorants dans les institutions de 'enseignement supérieur.

52 Ce méme volume de 64h était déja celui que définissait le décret n°89-794 du 30 octobre 1989.
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bénéficient [..] de stages annuels de formation dispensés dans des centres d’initiation a
I'enseignement supérieur [CIES]. Tout moniteur est rattaché, pour sa formation, a I'un de ces
centres ». La formation en question correspondait alors a des stages obligatoires en CIES a
hauteur de dix jours chaque année (Fave-Bonnet, 2011). A propos des CIES, un rapport de
I'Inspection générale de 'Administration de 'Education nationale (IGAEN) (Peretti et al.,
2009) salue lefficacité « exemplaire » des personnels et la qualité « trés appréciée » du cadre de
formation proposé. Ce dispositif est toutefois progressivement abandonné aprés les
évolutions législatives de 2009 qui redéfinissent le statut des doctorants, notamment vis-a-vis
des missions d’enseignement. Pour la chercheuse Marie-Francoise Fave-Bonnet, les
formations dispensées dans les CIES étaient

placées a un moment peu propice a un investissement pédagogique, car 'objectif
prioritaire des allocataires-moniteurs était de réaliser leur thése en trois ans,
encouragés en cela par leur directeur de thése. Il faut noter aussi la place de moins
en moins importante des formations de nature pédagogique au fil des années au
profit « des méthodes de diffusion de la culture scientifique et technique », en bref,
du métier de chercheur, comme le reconnait 'IGAEN, dans un rapport de 2009.

La situation institutionnelle des CIES n’était pas de nature a faire émerger
une véritable formation pédagogique initiale pour tous les enseignants-
chercheurs.

(Fave-Bonnet, 2011)

Si cette affirmation pousse 2 s’interroger sur les rapports entre vulgarisation et
enseignement et sur les aspirations réelles des doctorants a cette époque, notre question
demeure : comment la formation des doctorants a I'enseignement est-elle donc assurée aprés 2009 ? Si
un rapport d’état des lieux de la formation et de 'accompagnement des enseignants du
supérieur dirigé par Laurent Cosnefroy (2015) souligne que les doctorants bénéficient dans
plusieurs établissements d’une offre de formation spécifique, en complément de formation
ouverte a l'ensemble des enseignants, dont les auteurs relévent plusieurs exemples
intéressants. Comme le notent les auteurs :

Dans tous les sites™ ol ont été effectués les entretiens, il a été rappelé en effet que
offre de formation en direction des enseignants et des enseignants-chercheurs
était ouverte a tous et donc aux doctorants. Ceux-ci fréquentent effectivement ces
formations mais de fagon ponctuelle. La participation des doctorants aux
formations est plutdt pergue comme une richesse, sauf §’ils sont en trop grand
nombre dans une méme formation (crainte que les enseignants statutaires

53 On peut au passage relever que 'INSA Lyon a fait partie des 23 établissements au sein desquels des entretiens
ont été réalisés par Cosnefroy et son équipe (2015). Du reste, ce rapport se base sur un questionnaire qui a
obtenu les réponses de 70 établissements, parmi lesquels 25 écoles d’ingénieur sous tutelle du ministére de
I'enseignement supérieur.
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percoivent cette formation comme une formation pour doctorants et ne se sentent
pas a leur place).

[...]

L'offre spécifique aux doctorants est parfois trés structurée et se traduit par
des propositions de parcours. En voici trois exemples.

1) Un accueil pédagogique en début d’année universitaire consistant en une journée
d’initiation et d’orientation dans la pratique du métier d’enseignant, puis des
formations en didactique de la discipline®* et trois jours d’approfondissement de la
premiere journée au cours desquels est distribué aux étudiants un guide de
pédagogie universitaire. [...]

2) Un accueil et une initiation a la pédagogie centrés sur la compréhension du nouvel
environnement de travail et le passage d’'une posture d’étudiant a une posture
d’enseignant), puis des modules optionnels de deux jours (par exemple gestion des
conflits, dynamique des groupes, voix et gestes) et enfin une journée échanges et
retours de pratiques. [...]

3) Un tronc commun de 40 h a la pédagogie universitaire puis « des formations en
insertion dans l'entreprise, puis bien stir des formations disciplinaires dans chaque
école doctorale.

(Cosnefroy, 2015, p. 41-42)

Il semble cependant difficile d’apprécier la portée réelle de tels dispositifs. Ainsi, il semble
quaucune réponse systématique n’ait véritablement été fournie a cette question de la
formation des doctorants aux activités d’enseignement. En effet, 3 notre connaissance, il
n'existe pas de recensement systématique des formations ou des accompagnements — sans
parler de leurs objectifs ou de leurs contenus — dont peuvent bénéficier les doctorants. Les
formations qui peuvent exister localement restent a priori soumises aux mémes conditions
que 'ensemble des heures de formation transversale que doivent suivre les doctorants. Ceux-
ci demeurent libres de déterminer le périmeétre des formations qu'ils souhaitent suivre, dans
la mesure ot ceux-ci valident au cours de leur doctorat le bon montant d’heures™. Siles écoles
doctorales proposent des catalogues de formation plus ou moins mutualisés par
établissements académiques, les doctorants ont la possibilité de faire valider au titre de la
formation des activités réalisées dans d’autres cadres (suivi de formations assurées par des
associations, de formations en ligne, investissement dans la préparation de manifestations

54 Le verbatim présenté par les auteurs du rapport souligne toutefois la difficulté d’assurer une formation
didactique pour 'ensemble des disciplines représentées. S’il ne donne pas d’exemples, on peut imaginer que
des disciplines comme le génie civil ou I'urbanisme — pour reprendre des exemple discuté plus haut - soient
effectivement plus mal loties que les mathématiques ou que histoire.

155 Les textes ne paraissent pas définir de fagon ferme le montant de ces heures de formation transversale. Mes
propres discussions informelles avec d’autres doctorants au cours de la préparation de cette thése laissent
penser que le montant varie considérablement, avec une amplitude comprise entre 80 et 200 heures !
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scientifiques, etc.). En 'état, il ne nous semble pas abusif de considérer que rien ne garantit
ainsi que les doctorants bénéficient effectivement d’'une formation a 'enseignement. Comme
le suggeére Fave-Bonnet (2011), cela pourrait-il étre un signe de ce qu’il faudrait alors bien
appeler un « refus [francais] de 'idée de formation pédagogique des enseignants » ? Faut-ily
voir avec Frances (2012) un projet délibéré de redirection des carriéres des docteurs en dehors
d’institutions publiques qui ne disposent pas des moyens de les recruter? Et plus
concrétement, comment les formations a la pédagogie™ sont-elles aujourd’hui percues dans
lacces effectif a la carriére d’enseignant-chercheur ?

Si ces questions restent ouvertes, on peut malgré tout se demander ce qu'il en est des
nouveaux maitres de conférences (MCF) lorsquils entrent en poste. Potentiellement
dépourvus de formation a 'enseignement au cours de leur doctorat, comment ceux-ci sont-
ils accompagnés a la prise de fonction d’enseignant-chercheur ?

1.1.2. L’émergence d’une formation initiale pour les maitres de
conférences.

Fave-Bonnet (2011) souligne que les enseignants-chercheurs « sont formés au métier de
chercheur (et généralement pas a 'enseignement), recrutés sur des critéres scientifiques (et
non pédagogiques) ». La méme année, Laure Endrizzi (2011) suggérait qu’ « apprendre a
enseigner demeure plus ou moins tabou pour les enseignants [du supérieur] eux-mémes et
Iidée de se former ou d’étre accompagné peut-étre ressenti aussi bien comme une tendance a
la déprofessionnalisation qua la professionnalisation» (p. 4). De telles affirmations
pourraient conduire a croire que la préparation et 'accompagnement des enseignants du
supérieur sont inexistants. La situation semble néanmoins plus nuancée, ou du moins plus
complexe.

Jean Heutte, Geneviéve Lameul et Claude Bertrand relevaient en 2010 que 80 % des
établissements sondés™’ disposaient d'un service dédié a I'organisation de la formation des
enseignants mais que seuls 46 % des presque 3000 enseignants enquétés (dans 89
établissements différents) connaissaient alors l'existence de telles structures (Heutte et al.,
2010). Cing ans plus tard, le rapport dirigé par Cosnefroy (2015) dont il a été question plus haut
fournit des chiffres proches en indiquant que 84 % des établissements déclarent animer une
politique de formation et d’accompagnement de leurs personnels enseignants, notamment au

156 1’étude déja citée de Pierre-Michel Menger et ses coauteurs sur les ESAS (2017) suggeére que les conditions sont
trés différentes selon le type de facultés considérées. Ainsi dans les facultés de sciences, entre 2011 et 2013, seuls
3,2 % des nouveaux maitres de conférences étaient titulaires d'un poste dans 'enseignement secondaire au
moment de leur recrutement. Sur la méme période, ceux-ci représentaient par contraste 5,7 % dans les facultés
de droit, d’économie et de gestion contre 28,6 % des nouveaux recrutés en facultés de lettres et sciences
humaines.

57 57 universités, 11 universités numériques en région et 3 poles de recherche et d’enseignement supérieur
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travers de ressources humaines, de services et d’évenements dédiés. Il apparait que 28 % des
établissements déclarent fournir des décharges horaires comprises entre 40 et 64 heures
d’équivalent TD et que 26 % des établissements imposeraient a leurs MCF nouvellement
recrutés de suivre des formations. Ce dernier chiffre semble toutefois a nuancer au regard des
résultats des entretiens conduits dans plusieurs établissements. Quand elles existent, ces
formations pour les « nouveaux entrants » dans la carriére n’ont pas un caractere obligatoire :
«les enseignants sont incités a se former pédagogiquement dans le cadre de cette décharge
mais le programme de formation n’est pas rendu obligatoire ou bien la décharge est accordée
sous condition de suivre des formations et des séminaires. » (Cosnefroy, 2015).

Dans un contexte ot la pédagogie de I'enseignement supérieur apparait progressivement
comme une préoccupation centrale pour les ministeres successifs, les choses évoluent sur le
plan réglementaire dans le sens d'un développement des services d’appui a la pédagogie avec
le décret n°2017-854 du 9 mai 2017 (Lalle & Bonnafous, 2019, cité par Lison & Demougeot-
Lebel, 2022). Ce décret formalise un cadre qui impose aux établissements propose un cadre en
demandant aux établissements « d’organiser un dispositif de formation a la pédagogie aux
nouveaux maitres de conférences via 32 heures de décharge la premiére année d’exercice,
puis, si ces derniers le souhaitent, de 32 heures de décharge a répartir sur les cinq années
suivantes. » (Lison & Demougeot-Lebel, 2022). Ainsi, quand ces deux chercheuses enquétent
de nouveau sur le sujet de la formation des enseignants du supérieur quelques années plus
tard, le paysage a déja considérablement évolué. Ce sont 95 % des 41 établissements sondés qui
déclarent disposer d’'un service d’appui a la pédagogie au moins depuis la rentrée 2018. Parmi
ceux-ci, 30 institutions indiquent organiser un programme complet spécifique pour les
nouveaux MCF (ils étaient 17 a le déclarer pour la période antérieure a la rentrée 2018). Dans
certains cas, ces programmes sont ouverts a 'ensemble de I'établissement. Ces activités
apparaissent comme des moyens de faciliter la socialisation dans I'établissement, en
complément de lappartenance disciplinaire des enseignants-chercheurs. Les autrices
soulignent toutefois que leurs résultats donnent a voir une certaine surreprésentation du
niveau de faculty development par rapport a la moyenne nationale (Fink, 2013, cité par Lison &
Demougeot-Lebel, 2022).
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A PINSA Lyon, la «formation des nouveaux entrants » concerne I'ensemble des
enseignants qui arrivent en poste pour la premiére fois. Celle-ci est assurée au
niveau du groupe INSA (par l'intermédiaire 'OpenINSA, la structure qui rassemble
les équipes d’appui pédagogiques des différents établissements).

En 2018-2019, la formation était concentrée sur deux jours et demi a 'INSA Lyon
avec un programme couvrant des thématiques variées :
- Lesvaleurs de 'INSA (via un temps collectif de réflexion sur les ingénieurs,
leurs compétences et leurs valeurs et une petite conférence sur la pensée de
Gaston Berger)
- La formulation et lévaluation des objectifs d’apprentissage (intérét,
méthode de rédaction, alignement pédagogique, biais de I'évaluation)
- Lepartage de bonnes pratiques vis-a-vis de 'apprentissage sur les étudiants
- Lamotivation des étudiants (facteurs de la dynamique motivationnelle, réle
de 'enseignant)
- Utiliser la plateforme Moodle (2 partir d'un escape game)
- Lescartes mentales dans 'enseignement (principes, pratiques)

En 2023-2024, le stage de deux jours et demi se déroule a 'INSA de Rennes et vient
compléter un travail réflexif mis en place sur 'année. On retrouve des temps
consacrés a des formations, avec presque systématiquement deux activités en
paralléle avec une diversité de thématiques :
- Motiver grace a l'interactivité (motivation des étudiants (cf. supra), dispositif
d’échange et d’analyse de pratiques)
- Motiver grace a lavidéo (bonnes pratiques pour la vidéo, montage vidéo sur
smartphone)
- Outils numériques pédagogiques (La Digitale, Wooclap, Moodle)
- Linclusion dans la formation (principes, partage de pratiques)
- Corps et voix (communication non verbale, techniques vocales,
positionnement corporel)
- Linterculturalité dans la formation (principes, interroger son identité,
stéréotypes)
Cing heures du temps de stage sont consacrées a des interventions des « groupes
réflexifs » ot les enseignants en formation partagent leur retour sur des
expérimentations qu’ils ont menées au cours de 'année. Celles-ci portent sur des
sujets choisis en début d’année et dont ils se sont emparés en étant accompagnés par
des conseillers et ingénieurs pédagogiques de leur établissement. Cette année-la,
cinq thématiques avaient été sélectionnées :
- Laclasse inversée
- Lapédagogie par 'immersion et le numérique
- Lapproche par probleme et par projet
- Lesenjeux du développement durable dans I'enseignement
- Lapproche par compétences

Encadré 11. Un exemple de formation des nouveaux MCF dans 'enseignement supérieur :
la formation des nouveaux entrants a 'INSA Lyon en 2018-2019 et en 2023-2024
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Néanmoins, on peut rester sceptique quant aux effets réels de ces formations sur les
enseignants comme le soulignent Klein et al. (2022) :

Lalittérature traitant de l'effet des formations pédagogiques sur les enseignants du
supérieur pousse a la plus grande prudence quant a leur efficacité. Ainsi, d’apres
Ménard (2017, p. 3), il ne semble pas y avoir de différences notables entre les
professeurs formés ou pas.

(Klein et al., 2022)

Bien que I'échantillon demeure limité (40 personnes), les expérimentations mises en place
a I'IUT de Cachan par cette équipe tendent d’ailleurs a indiquer que les formations sur la
pédagogie active et l'alignement pédagogique sont plus efficaces pour faire adopter de
nouvelles pratiques sur les publics d’enseignants expérimentés que sur les débutants. De tels
résultats suggeérent ainsi quil faudrait plutét compter sur la formation continue des
enseignants pour favoriser 'évolution des approches et des formes pédagogiques.

1.2. Le développement professionnel des enseignants
du supérieur

1.2.1. La formation continue des enseignants du supérieur

Il n’est pas facile d’avoir un regard global sur les dispositifs de formation continue destinés
aux enseignants du supérieur dans la mesure ot comme on l'a vu, celle-ci dépend
essentiellement des établissements eux-mémes, méme si d’autres initiatives existent. On peut
ainsi penser aux travaux des associations d’enseignants(-chercheurs) qui réfléchissent a la
pédagogie et la didactique de leurs disciplines. Par exemple la Société francaise de physique
dispose d’'une commission enseignement et organise des évenements en ce sens. Par ailleurs,
d’autres institutions proposent des ressources contribuant a la formation, comme c’est le cas
de I'Institut frangais de I'éducation (IFE) qui propose des MOOC ainsi que des stages™® de deux
atrois journées — plus ou moins spécifiques a 'enseignement supérieur — sur des thématiques
comme 'analyse de pratiques, 'évaluation des étudiants ou encore I'inclusion. Dans le cas du
premier et second degré, certaines formations sont en outre orientées vers la didactique des
mathématiques ou du francais. Par ailleurs, I'TFE entretient également une plateforme de
ressources pédagogiques a destination du supérieur (NéopassSup) structurée autour de 12

158 https://ife.ens-lyon.fr/formations/se-former-avec-life
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situations d’enseignement apprentissage (le cours a distance, le tutorat, transformer un cours
magistral pour y introduire plus d’interactivité...).

La encore, nous nous appuyons sur I'étude dirigée par Cosnefroy (2015) pour mieux cerner
les contours des offres de formation mises en place par les établissements. Les types de
formation et d’accompagnement proposés aux enseignants semblent variés avec plus d’'une
douzaines d’éléments parmi lesquels des ateliers de formation, des accompagnements
individuels ou collectifs (a 'échelle d’'une équipe pédagogique par exemple) sur projet ou non,
des temps d’échanges sur les pratiques (e.g. cafés pédagogiques), des séminaires, des
conférences ou encore des démarches inspirées du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL).
Au moins trois formes d’accompagnement sont relevées au cours des entretiens, avec des
approches cliniques (fournir une écoute attentive aux préoccupations de I'enseignant), des
approches projet (mise en place d’'un nouveau cours) ou encore des approches collectives qui
visent a faire monter en compétences une équipe. Ces différents types de formation et
d’accompagnement sont assurés par une certaine diversité d’intervenants, avec toutefois pour
80 % des établissements enquétés des profils majoritaires (i.e. qui comptent pour au moins la
moitié des intervenants) parmi lesquels les enseignants-chercheurs (24 %), les ingénieurs
pédagogiques (23 %) ou encore des intervenants extérieurs (28 %). Les auteurs soulignent que
« Les formations ou les accompagnements proposés procedent donc a la fois d’'une logique
plutot descendante (conférences, plan de formation) et d’'une logique plutdt ascendante (en
réponse a des demandes individuelles ou d’équipes). » (Cosnefroy, 2015). Du point de vue des
contenus, trois themes sont mentionnés par les trois quarts des établissements répondants :

- Linitiation a de nouvelles pratiques ou 'amélioration des méthodes pédagogiques
(pédagogies actives, classe inversée, gérer des grands groupes, apprentissage par
probléme, etc.)

- Les modalités d’enseignement numérique (hybride, formation a distance, etc.)

- Lappropriation d’outils et de services numériques

Par contraste, ce rapport souligne une plus faible présence (20 %) de la thématique des
approches programmes ce qui nous interroge sur la place donnée 2 la réflexion sur le
curriculum. Il pointe aussi la difficulté que rencontrent les personnels concernés pour
analyser les besoins au niveau de I'établissement et des équipes enseignantes.

Ces analyses nous conduisent a soulever plusieurs points d’interrogation. Comment les
enseignants du supérieur (dans leur diversité) s’approprient-ils (ou non) ces espaces de
formation ? Sil'on parle volontiers dans la littérature scientifique et sur le terrain de « services
d’appui a la pédagogie», de «conseillers» ou d’ «ingénieurs pédagogiques», faut-il
considérer le terme de « pédagogie » dans un sens large renvoyant a 'ensemble du processus
d’enseignement-apprentissage ou bien plutot dans un sens clairement distinct de celui de
«didactique » ?
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1.2.2. De la formation au développement professionnel

L'enquéte exploratoire conduite dans le cadre de cette thése me suggére plusieurs éléments
de réflexion. D’abord, a I'INSA Lyon comme dans, semble-t-il, d’autres établissements,
Iéquipe d’Appui aux techniques de l'enseignement, du numérique et de l'apprentissage
(ATENA) a émergé en 2015 comme un service d’aide et de maintenance des outils
technopédagogiques utilisés par I'établissement et a rapidement intégré des compétences
audiovisuelles dans l'optique de la réalisation de vidéos pour 'enseignement. Ensuite, mes
observations me poussent a considérer que ces activités de formation sont pédagogiques (au
sens restreint) davantage par pragmatisme que selon une volonté délibérée. En effet, la
pédagogie apparait comme un objet commun aux enseignants, au-dela des différences
disciplinaires, dans la mesure ot tous sont confrontés a des problématiques similaires
(motivation des étudiants, alignement pédagogique, I'évaluation des étudiants, animer une
séance aupres d’'un grand groupe, utiliser la plateforme pédagogique de I'établissement, efc.)
ou du moins communes 3 une partie significative d’entre eux (cas des travaux pratiques, des
pédagogies de projet, etc.). En ciblant les sujets pédagogiques, on s’assurerait finalement d’'un
large public potentiel dont les besoins spécifiques sont difficiles a identifier, faute d’'une
proximité suffisante entre les personnels de I'équipe d’appui et les enseignants. Les
dimensions didactiques s’aveérent plus complexes a aborder, a la fois a cause d'un manque
d’expertise (le conseiller pédagogique maitrise-t-il des rudiments du génie mécanique, de
I'urbanisme ou de la biochimie pour donner du répondant aux enseignants ?) mais aussi pour
des raisons en quelque sorte diplomatiques (ne pas contester 'expertise de I'enseignant-
chercheur spécialiste comme gage de respect). Dans un contexte de ressources limitées,
s'engager dans un accompagnement fin, dans des formations spécifiques, signifie en
définitive de renoncer a assurer une offre plus généraliste, ce qui correspond a un choix de
politique de formation que I'établissement doit étre prét a assumer. Le parti pris d’une offre
généraliste a ses raisons, dans la mesure ot peu d’enseignants disposent d’'une préparation
adaptée aux problemes qu'ils rencontrent dans leur activité. Revendiquer une approche de
terrain, marquée par une certaine sérendipité (on ne sait pas ce qui va en sortir a 'avance) et
un caractere hétérotélique (ses buts dépendant des préoccupations des enseignants) est en
outre toujours susceptible de rentrer en conflit avec des approches plus technicistes et
instrumentales. Si la premiere approche se fait toujours au risque de linfructuosité
(Paccompagnement peut ne rien donner), la seconde s’expose a une dilution du sens dans

9 Si on reprend l'échelle de codétermination didactique mobilisée précédemment, on peut s’interroger sur la
maniére dont les conditions et contraintes de 'accompagnement et de la formation des enseignants 38 ATENA
sont influencées par les conditions et contraintes que I'on retrouve a 'INSA par ailleurs. Pourrait-on voir des
analogies entre la place des SHS (ou des orientations technicistes) dans le curriculum des étudiants et la place
des sciences de I'éducation (ou respectivement des approches plus complexes) dans les systémes didactiques
quwATENA propose ?
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lapplication d’outils et de méthodes standardisées dont on suppose quelles seraient valables
en toutes circonstances (par exemple prescrire l'utilisation d’outils numériques).

Le parti pris de l'offre généraliste rencontre toutefois un probleme bien identifié dans la
littérature comme le soulignent Nicole Rege Colet et Denis Berthiaume (2009). Ainsi la plupart
des enseignants du supérieur ne distingueraient pas «savoir pédagogique » et «savoir
disciplinaire » qui seraient ainsi confondus en un ensemble unique. Cette perspective se
traduirait notamment par la conception selon laquelle une notion pédagogique ne serait utile
a un enseignant que dans la mesure ou elle entretiendrait une relation intime 2 sa discipline
de prédilection. A leur maniére, les enseignants expriment en quelque sorte que pédagogie et
didactique sont prises dans une relation de codétermination, et partant de 13, que certaines
formes d’enseignement seraient plus adaptées aux conditions et contraintes quimplique la
discipline en question. Si cette proposition peut tout a fait avoir sa pertinence, il faut sans
doute dire quelle fait néanmoins courir le risque d’'une lecture fixiste de la notion de discipline
en naturalisant des contingences historiques, ce qui conduit a diminuer considérablement
espace de réflexion. Quoiqu’il en soit, cette tendance expliquerait le peu d’engagements des
enseignants du supérieur dans les offres de formation pédagogique trop générales pour
s'articuler avec leur rapport au « savoir enseigner disciplinaire ». C'est cette réflexion qui a
notamment orienté ces deux auteurs vers 'idée de développement professionnel. Par rapport
a la question de la « formation » dont il a été question jusque-la qui peut induire un implicite
de conformation a un plan préétabli, il nous semble que cette notion de « développement
professionnel » affranchit d'un modele linéaire pour attirer lattention sur les processus
individuels et collectifs multiples par lesquels la pratique et l'identité professionnelle en
viennent 3 évoluer (Lison & Demougeot-Lebel, 2022).

1.2.3. Le développement professionnel des enseignants en
pédagogie universitaire

Cette problématique du développement professionnel des enseignants du supérieur
constitue un des angles principaux de la « pédagogie universitaire » (Frenay & Wouters, 202.2),
qui parait connaitre un développement important depuis les années 1990. Cependant Heutte
et al. notaient en 2010 qu'une telle dynamique restait introuvable en France :

Alors que de nombreux pays, notamment une trés grande majorité des pays
francophones, s'intéressent scientifiquement aux mutations des pratiques
enseignantes dans 'enseignement supérieur (Rege Colet & Romainville, 2006),
force est de constater quen France, les questions de pédagogie universitaire
n'intéressent que trés rarement les enseignants ou les chercheurs (Adangnikou,
2008). D’'une fagon un peu provocatrice, nous sommes tentés de dire que ces
questions n'intéressent d’ailleurs pas plus les chercheurs en sciences de I'éducation
que les autres...

(Heutte et al., 2010)
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La situation semble toutefois avoir quelque peu évolué, et la pédagogie du supérieur semble
gagner de facon croissante les institutions frangaises de 'enseignement supérieur comme le
relevent Maélle Crosse et Didier Paquelin: «Face aux exigences d’excellence et de
compétitivité, les institutions doivent démontrer leurs capacités a piloter des projets de
transformation pédagogique d’ampleur au-dela des initiatives individuelles de terrain »
(Musselin, 2017, cité par Crosse & Paquelin, 2022). On voit ici poindre un élément
intéressant a savoir une certaine disjonction entre les intéréts des enseignants et ceux des
établissements eux-mémes, ce dont Stéphanie Tralongo propose une lecture plus systémique.
Si la critique qu'elle adresse a la pédagogie universitaire verse parfois a la caricature, il nous
semble important de relever ici les enjeux du contréle des orientations de 'enseignement et
de la modification du jeu d’acteur. En effet, la préoccupation légitime pour le développement
professionnel doit étre vigilante quant au risque de dépossession des orientations de
Ienseignement au prétexte d’enjeux dont la teneur serait élaborée exclusivement en dehors de
l'institution :

La division entre les fonctions de stratégie, de pilotage et de contrdle ainsi que
celles d’exécution est bien a I'ceuvre dans le cas de la « pédagogie du supérieur » :les
acteurs sont toujours sollicités sur les manieres de mettre en ceuvre une vision de
I'enseignement supérieur a la définition duquel ils ne participent jamais. Ils sont
attendus sur des réponses a la question du « comment » changer des pratiques
d’enseignement, sans avoir la main sur celle du « pourquoi » mettre en ceuvre de
tels changements.

(Tralongo & Notis, 2022)

Dans un contexte d’individualisation des traitements et des statuts des personnels de
I'enseignement supérieur, 'émergence d’agents intermédiaires dont le role serait d’évaluer les
performances éducatives des enseignants apparait comme une inquiétude légitime’®. Cette

1 ’exemple de I'Université de Lausanne présenté dans l'article de Biémar et al. (2015 ; $22 et suivants) donne une
idée d’'une mise en ceuvre bien réelle de modalités d’évaluation administrative inscrite dans un dispositif qualité,
ici couplées avec ce qu’on devine étre des cycles de contractualisation temporaire des enseignants :

« Outre la mise en place du fonds d’innovation pédagogique, I'évaluation des enseignements a pris de 'ampleur
ainsi que le processus de recrutement des nouveaux enseignants qui établit des critéres d’engagement et de
renouvellement de poste basés sur les compétences pédagogiques des enseignants. Par exemple, pour le
renouvellement de leur mandat tous les six ans, les enseignants sont évalués sur base d’un dossier pédagogique selon les
critéres suivants :

- Dans quelle mesure les enseignements répondent-ils aux attentes des étudiants ?
- Lesinteractions avec les étudiants sont-elles satisfaisantes ?
- Dans quelle mesure 'enseignement correspond-il aux standards académiques de la discipline ?

- Dans quelle mesure lenseignant a-t-il démontré sa capacité a développer ses compétences
d’enseignement ?

196



Partie 2

meéfiance, si elle n’est peut-étre pas indemne d’un certain corporatisme, attire l'attention sur
les asymétries statutaires entre les personnels BIATSS (Bibliothécaires, ingénieurs,
administratifs, techniciens, personnels sociaux et de santé) placés sous l'autorité de la
direction des établissements et les enseignants-chercheurs qui bénéficient d’'une plus grande
autonomie et d'une meilleure représentation dans les instances collectives. De ce point de vue,
les ingénieurs ou conseillers pédagogiques ne disposent pas d’autant de leviers que les
enseignants-chercheurs pour critiquer et contester une politique d’établissement qui
reprendrait textuellement la feuille de route néolibérale dépeinte par Tralongo et Nods (2022).
Pour cette raison, ceux-ci apparaissent comme des relais potentiels du « gouvernement a
distance », par indicateur interposé, caractéristique du nouveau management public (Boitier
et al., 2015). Malis ces personnels seraient tout aussi fondés a rétorquer que ce sont bien des
enseignants-chercheurs qui pilotent ces transformations'®. Pour autant, il ne nous semble pas
que cela justifie de passer sous silence la grande disparité des compétences pédagogiques des
enseignants que produit mécaniquement la déconsidération structurelle et manifeste des
missions d’enseignement. Et en effet, il serait malhonnéte de lire dans la critique de Tralongo
et Nofis (2022) une disqualification a priori de tous travaux portant sur le développement de la
pédagogie dans le supérieur : son objet est plutdt d’analyser la maniére dont cette question se
trouve problématisée dans les discours et les politiques publiques — qu’elles soient locales ou
nationales.

La consultation des autres travaux de cette autrice est d’ailleurs intéressante pour nos
réflexions en ce quelle donne a penser des expérimentations d’ateliers de « cuisine
pédagogique » portant sur l'enseignement de la sociologie (Tralongo, 2016 ; Tralongo, Court &
Kakpo, 2019). Celle-ci y revendique 'importance d’'un ancrage disciplinaire pour développer
un collectif (de travail) pédagogique. En particulier, elle propose d’inscrire la réflexion sur les
pratiques enseignantes dans une visée critique actualisant le plaidoyer que font Pierre
Bourdieu et Jean-Claude Passeron dans Les Héritiers, Les étudiants et la culture en faveur d’'une
« pédagogie rationnelle » (Bourdieu et Passeron, 1964, cité par Tralongo, 2016) ou la réussite
des étudiants passerait par «un travail centré sur l'explicitation des techniques, outils et
pratiques pédagogiques » ce qui impliquerait pour les enseignants de « se demander si les
transformations actuelles vont bien dans le sens d’'un dévoilement de I'implicite » (Tralongo,
2016). Si un tel projet conserve sans doute bien toute son actualité, on peut s’'interroger sur le
statut de l'ancrage disciplinaire dans la proposition formulée par cette autrice. Au-dela de
lintérét déja souligné plus haut de penser les relations dialectiques entre pédagogie et
didactique, Tralongo met en avant 'idée que les sciences sociales « sont riches de propositions,
de cadres d’analyse et résultats de recherches mobilisables pour questionner sa propre

- Est-ce que 'encadrement mis en place contribue au bon avancement des travaux des étudiants en Master
et en doctorat ? » (Biémar et al., 2015)

1 Voir par exemple Bordes (2022) pour le cas de la conférence des présidents d’université (CPU, récemment
devenu « France Universités »).
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pratique enseignante et fournir, ainsi que le soulignent Genelot et Lapostole (2012), non
seulement des savoirs d mais également pour enseigner. » (Tralongo, 2016 ; c’est l'autrice qui
souligne). Autrement dit, les méthodes des sciences sociales ne seraient pas seulement des
contenus de savoir, mais également des outils de réflexion collectifs et individuels a partir
desquels I'enseignant peut interroger et faire évoluer ses pratiques. En organisant des ateliers,
des journées d’étude ou un numéro thématique de revue (Tralongo et al., 2019), on en vient &
se rapproche de certains dispositifs de SoTL élaborés dans le cadre de la pédagogie
universitaire qui insistent sur la dimension disciplinaire :

La démarche de SoTL prend sa source, des les années 1990, dans les travaux de
Boyer portant sur la valorisation de l'enseignement supérieur (scholarship of
teaching), au méme titre que la recherche. Partant de ce postulat, O’Brien (2008)
appréhende le Scholarship of Teaching and Learning comme « an invitation to look closely
into pedagogical practice, and to engage deeply in an evidence-based analysis of how our
students learn effectively [...] to deliberately frame and investigate what works, and what
doesn’t, in relation to deepening learning, improving teaching, and advancing practice »
(p- 1). Cette proposition est particuliérement intéressante pour des enseignants en
exercice qui souhaitent s'engager dans une transformation de leurs pratiques au
profit de lapprentissage des étudiants, tout en documentant celle-ci de maniére
rigoureuse (evidence-based) afin de partager les retombées de leurs
expérimentations avec leurs pairs et, plus largement, la communauté scientifique.

[...]

Notons que ce qui caractérise cette démarche des ses débuts est d’une part
le fait que les enseignants qui s’y engagent le font dans un cadre disciplinaire
spécifique, qui constitue potentiellement a la fois un levier et un frein, aux résultats
de la démarche et aux retombées en émergeant et d’autre part le fait que la
démarche elle-méme les incite a adopter une posture de praticien-chercheur
(Bédard, 2014). Cela ameéne l'enseignant a devoir porter un regard réflexif et
critique sur ses pratiques, puis a dépasser les questionnements qu’il peut avoir sur
celles-ci pour permettre a la communauté disciplinaire de s’en saisir a un niveau
plus macro.

(Lison, 2022, p. 831-832)

La communauté disciplinaire d’enseignement et de recherche est ici pensée comme un
espace important pour la discussion et la critique collective, a la fois du point de vue
épistémologique (ot les pairs évaluent la solidité des résultats présentés, cf. les remarques sur
Popper au chapitre précédent) et dans la perspective de développement professionnel ou la
dimension collective est un aspect incontournable des processus — dont 'apprentissage fait
partie — de transformation des individus (Clot & Faita, 2000 ; Chevallard, 2003 ; Marcel &
Garcia, 2009 ; Sembel, 2014 ; Felix & Saujat, 2015 ; Olry & Thievenaz, 2016 ; Crosse & Paquelin,
2022). L'horizon disciplinaire du collectif en jeu dans le SoTL n’est pas nécessairement le plus
investi par ce type de démarche en ce qu’il constitue a la fois un levier (enseignant mobilise

198



Partie 2

ses propres pratiques de recherche) et un frein (la diversité des pratiques rend la mise en
commun plus difficile) comme expliqué ici par exemple :

N

Bien que ces émulations individuelles tendent a étoffer et actualiser les
connaissances dans le champ des sciences de I'éducation (Sc.Ed), les résultats
demeurent souvent contextualisés. A cela s’ajoute le manque d’unité au niveau
méthodologique, chaque EC emportant avec lui ses propres habitudes en termes de
traitement de données.

(Moyon etal., 2022, p. 258)

Si Moyon et ses coauteurs insistent sur le traitement de données, on peut probablement
étendre cette remarque a I'ensemble des pratiques de recherche, y compris dans leur manieére
d’aborder la modélisation et la conceptualisation des phénomenes. De ce point de vue, les
sciences sociales — et notamment celles qui ont pu s’intéresser a des échelles différentes au fait
éducatif des sociétés humaines (sociologie, psychologie, philosophie, économie, etc.) -
mentionnées par Tralongo (2016) se retrouvent dans une situation différente vis-a-vis des
propositions de SoTL par rapport a d’autres disciplines scientifiques — géologie, hydrologie,
astrophysique, etc. — dont les concepts paraissent considérablement plus distants. Les
disciplines sont ainsi inégales dans leur capacité a dégager de leurs traditions propres des
« savoirs pour enseigner » dont on pourrait souhaiter la diffusion a 'ensemble des enseignants
du supérieur. En outre, la perspective d’'une unification paradigmatique du champ des
sciences de 'éducation et de la formation — ou du champ du SoTL, si I'on peut en établir un —
parait a la fois peu plausible et peu pertinente sur le plan heuristique. La encore, il nous semble
important de prendre du recul par rapport a une position par trop positiviste qui annoncerait
pouvoir livrer une syntheése définitive des travaux disponibles sur les processus
d’enseignement-apprentissage par 'homogénéisation des méthodes de recherches. A
linverse, s’engager dans une démarche de SoTL — mais n’est-ce pas le cas de toute démarche
de recherche ? — parait plutot supposer de reconnaitre la pluralité des maniéres de faire science
a propos de I'éducation et d’entrer en discussion avec celles-ci. Si I'on souhaite prendre au
sérieux I'idée d’'une valorisation de la réflexion sur les pratiques enseignantes ancrée dans les
modes de fonctionnement de la recherche scientifique (dans sa diversité), il semble nécessaire
de penser les modalités de cette discussion entre recherche et pratique.
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4
Implantation du

changement

Figure 8. Démarche SoTL pour le développement de 'expertise pédagogique (adapté de
O'Brien, 2008). Tiré de Bélisle et al., 2016, cité par Lison, 2022, p. 831.

Autrement dit, sil'on reprend le modeéle présenté par Bélisle et al. (2016, cité par Lison, 202.2)
sur le cycle de la démarche SoTL, il s’agit de s’interroger sur ce qui se joue dans trois premieres
étapes du schéma, cest-a-dire entre lanalyse de la pratique et lappropriation de
connaissances issues de la recherche en vue de la conception d'un changement. Un tel passage
présuppose un modele plus ou moins complexe d’articulation entre les pratiques et les
connaissances issues de la recherche que nous allons devoir explorer. Par exemple, dans le cas
de I'enseignement de la sociologie, Tralongo (2016) propose des ateliers de critique collective
des publications sur la pédagogie universitaire comme maniére de tisser des liens entre
réflexion sur la pratique enseignante et réflexion sur la recherche, mais d’autres modalités de
mise en discussion entre pratiques et savoirs sont possibles. Comment cette articulation
fonctionne-t-elle ? Comment les savoirs de la recherche en sciences de I'éducation et de la
formation peuvent-ils étre utiles aux praticiens, en 'occurrence les enseignants ? Dans quelle
mesure la recherche peut-elle répondre aux besoins des praticiens ? Si les promoteurs des
démarches de SoTL insistent volontiers sur la nécessité de laccompagnement des
enseignants, il s’agira également d’interroger cette position, notamment a partir des
modalités de « recherche participative » (Morissette, 2013) et la maniére dont celles-ci font en
quelque sorte jouer au chercheur des réles d’accompagnateur.
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2. Transformer les pratiques enseignantes en
prenant appui sur la recherche

2.1. Le transfert linéaire de la recherche vers la
pratique : un paradigme ancré dans la rationalité
technique ?

Avant de nous aventurer plus loin dans l'exploration des modalités d’articulation entre
(savoirs de) la recherche et pratique enseignante, il nous semble important de resituer ce sujet
dans une critique des approches applicationnistes en éducation (Durand & Yvon, 2012) que
'on peut associer au rationalisme technique critiqué, entre autres, par Schon (Tardif, Borges
& Malo, 2012).

Epistémologiquement, contre I'idée que les techniques ne seraient que des applications de
la science, Georges Canguilhem souligne les relations dialectiques quentretiennent ces deux
mondes qui s'empruntent non seulement des probléemes, mais également des solutions
(Girault & Lhoste, 2010). Prolongeant cette réflexion sur I'histoire des sciences, Dominique
Lecourt a montré que la technique est premiere dans le cas des sciences modernes : ce sont
bien les difficultés pratiques rencontrées par les ingénieurs qui ont suscité leur
développement, d’abord pour en rendre compte théoriquement, puis en se mettant au service
de l'industrialisation du monde. De ce point de vue, il faut dire combien la philosophie de
Descartes a joué un role central dans I'élaboration de ces sciences modernes en permettant
d’assimiler conceptuellement I'étude des machines humaines a I'étude de la nature (Larrére &
Larrére, 2009, chapitre 2).

Sur le plan pratique, Pierre Pastré (2006) montre que lanalyse de lactivité invalide
empiriquement I'idée selon laquelle la pratique d’'un professionnel pourrait étre réductible a
Papplication in situ d’'une théorie élaborée ailleurs. De ce point de vue, comme le notent
Choplin et ses coauteurs (2007) les approches de « recherche appliquée » présentent la limite
importante de mal rendre compte de la «validité écologique des résultats
obtenus (Bronfenbrenner, 1979). » (p. 490). L'approche applicationniste conduit les chercheurs
a ne penser les propositions techniques et de conception qua partir de I'extérieur de I'activité,
selon des résultats empiriques obtenus en amont :

Pourtant, cette conception du travail scientifique rencontre plusieurs obstacles.
Depuis quexistent les sciences de I'éducation et des recherches dans ce domaine,
les enseignants et plus généralement les professionnels de I'éducation et de la
formation butent sur les mémes problémes. La réussite des éleves reste toujours

201



Partie 2

aussi variable, ignorance ou le désintérét des professionnels a 'égard des travaux
des chercheurs une constante; on tarde & mettre enfin en place les solutions
scientifiquement fondées, qui permettraient la réussite de tous et la rationalité
dans les pratiques, on désespere des systéemes d’éducation qui engloutissent les
budgets et générent souffrance et résignation. Ce manque d’écho des recherches
aupres des professionnels recoit diverses explications, mais, malgré cette diversité,
celles-ci ne remettent jamais en question les bases épistémologiques du modele.

(Durand & Yvon, 2012, §10)

Pour Sébastien Chaliés et Stefano Bertone (2021), cette approche découlerait d'un choix
épistémologique et méthodologique qui fait de l'étude scientifique de la pratique, une
application de critéres scientifiques d’intelligibilité sur des significations ordinaires qui
procédent pourtant d’'une toute autre logique. Si la figure du praticien appliquant a la lettre
les théories des chercheurs est inadaptée, il faudrait plutdt investiguer le bricolage qui s’opére,
les transformations et les déformations réciproques entre pratique et recherche (Choplin et
al., 2007). Comme le soulignent Chaliés et Bertone (2021), faute de pouvoir accéder
directement a la vie professionnelle ordinaire, les chercheurs «doivent créer,
momentanément, les conditions de I'extra ordinaire. Pour produire de 'empirie sur I'ordinaire
de la vie des professionnels, ils sont ainsi contraints de les engager dans une transformation
leur permettant de s’extraire momentanément de leur pratique usuelle. » (p. 54).

On l'aura compris, le modéle d’'un transfert linéaire de la recherche depuis la pratique
apparait ici peu pertinent en ce qu'il néglige I'élucidation des conditions dans lesquelles les
enseignants pourraient (ou non) s'approprier les travaux de recherche mais également parce
qu'il réifie la frontiere entre chercheurs et praticiens qu'il prétend rapprocher. Les recherches
participatives semblent intéressantes ici a deux titres : d’'une part, elles apparaissent comme
des moyens de développement professionnel pour les enseignants qui prennent part a ces
dispositifs ; d’autre part, elles sont des méthodes possibles pour ma propre recherche. Mais
comment penser ces dispositifs hybrides? Comment articuler ces différentes visées?
Comment susciter d’autres formes de relations entre les enseignants et la recherche, en
Poccurrence sur I'éducation ? Vis-a-vis des dérives possibles des injonctions a la pédagogie
dans I'enseignement supérieur, comment faire en sorte d’entretenir une perspective critique
dans ce type de dispositifs ?

2.2. De multiples formes de recherche participatives

Il n’est pas simple de trouver un terme unique pour englober la variété des pratiques
connues sous l'appellation de recherche-action (K. Lewin en 1946), de recherches collaboratives
(Desgagné, 1997), de recherche-formation, de recherche-développement ou encore de recherche-
intervention (Marcel 2016a). En élargissant un peu le champ de vision, on trouve également des
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propositions d’ingénierie coopérative (Boilevin, 2019) ou encore d’ingénierie didactique
(Chevallard, 1982). Dans la littérature anglophone, on retrouve également les idées d’action-
research, mais aussi de design-experiment ou de design-based research. Pour évoquer cette large
diversité, a la suite de Morrissette (2013), nous parlerons de « recherches participatives » pour
englober ces différentes traditions. L'idée générale de ces recherches est d’allier d’'une part
Iélaboration de connaissances scientifiques et d’autre part le développement professionnel
des enseignants, c’est-a-dire 'évolution de leurs pratiques, mais différentes articulations sont
possibles.

2.2.1. Lesrecherches-actions

L'action-research ou recherche-action a été élaborée en psychologie sociale avec les travaux
entamés dans les années 30 du germano-américain Kurt Lewin et formalisés en 1946 (Dubost
& Lévy, 2016)'2. Si la paternité du terme lui est attribuée, certains auteurs comme Marta
Anadoén et Lorraine Savoie-Zacj (2007) font remonter ses principes 2 Dewey pour qui la science
devait se mettre a I'écoute de la pratique. On retrouve aussi dans le pragmatisme de Dewey
une préoccupation démocratique qui a pu se traduire par une éthique de la participation
intégrée au sein méme du processus scientifique des recherches-actions. En effet pour
Dewey, la notion d’expérimentation scientifique apparait comme une composante forte de la
démocratie, ce qui justifie d'impliquer les populations dans les sciences, mais aussi de
rapprocher ces derniéres des problemes des concernés. Les chercheurs et les participants sont
associés dans la construction d’'une connaissance située dont le processus méme d’élaboration
participe a résoudre des problémes concrets (Morissette, 2013). Pour Lewin, il s’agit de penser
laction transformante du chercheur sur le social en plein air, en dehors du laboratoire clos,
tout en produisant des connaissances sur ce qu'il transforme. Peu apres, ces approches sont
également mobilisées dans le champ des recherches en éducation. Eric Sanchez et Réjane
Monod-Ansaldi (2015) releévent ainsi que dés 1953, Stephen M. Corey défendait I'idée que toute
recherche dans ce domaine devrait se faire avec les enseignants eux-mémes. Cet auteur
insistait notamment sur I'intérét instrumental de cette méthode pour susciter I'évolution des
pratiques éducatives des enseignants. Cette approche sera réappropriée en France par des
chercheurs de I'Institut national de recherche en pédagogie (INRP, qui est en quelque sorte
devenu I'Institut francais de 'éducation en 2010).

Néanmoins, cette visée opérationnelle de l'action-research est nuancée parla définition quen
donne Robert N. Rappoport en 1970, une des plus citées selon Susman et Evered (1978, cité par
Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015). Celle-ci insiste sur 'importance du couplage de cette

%2 On trouvera dans Anadén et Savoie-Zacj (2007) davantage de détails sur la postérité de la notion de recherche-
action dans le champ de la psychologie sociale. Ces auteurs insistent sur 'ambiguité du terme vis-a-vis des
pratiques de recherche de Lewin et montrent pour la psychologie, a I'instar de ce que nous décrivons dans le
champ des recherches en éducation, l'importance de la diversité des approches se revendiquant de la
recherche-action.
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premiere visée avec une seconde, plus heuristique, centrée sur I'élaboration de nouvelles
connaissances. On retrouve cette préoccupation chez d’autres courants francophones de la
recherche-action en éducation (Hugon & Seibel, 1988). Pour Sanchez et Monod-Ansaldi, ily a
lieuw de distinguer les recherches-actions «pragmatiques» des recherches-actions
« pragmatiques et heuristiques ».

Marta Anadén et Lorraine Savoie-Zacj (2007) releévent une troisieme visée des recherches-
actions qui complétent les objectifs pratiques en insistant sur la dimension critique et
émancipatrice de la recherche contre un usage trop instrumental de ces méthodologies. A la
différence de la genése anglo-saxonne de laction-research, 'origine de cette préoccupation
serait plutot a trouver dans les recherches participatives latino-américaines. En réaction aux
critiques émises au sein des mouvements sociaux, des luttes rurales ou urbaines ainsi qu'au
travers de 'éducation populaire — dont les travaux de Paolo Freire sont un bon exemple -
plusieurs chercheurs en viennent a réinterpréter les travaux de Lewin. Dans sa syntheése sur
les pratiques de recherche-action participative, Maria Teresa Sirvent (1994, cité par Anadén &
Savoie-Zacj, 2007) souligne que celles-ci permettent aux participants de prendre conscience
de leur pouvoir d’agir, de décision sur leur propre vie.

Les recherches-actions apparaissent ainsi comme un équilibre délicat a trouver entre
transformation et étude du social, entre contextualisation et généralisation, entre
intervention du chercheur et émancipation autonome des acteurs. Si les recherches-actions
voient leurs usages se multiplier dans le monde scientifique, notamment au cours des années
1980, Reason et Bradbury dans leur influent Handbook of Action Research (2008, cité par
Morissette, 2013) considérent que ce développement s’est fait au détriment de la force
conceptuelle de la notion qui se serait diluée.

2.2.2. Lesrecherches collaboratives

La recherche collaborative en éducation est théorisée par le québécois Serge Desgagné
(1997) a partir de la posture du praticien réflexif développée par Schon (1983), il s’agit pour lui de
spécifier un type de recherche-action dans un contexte ot cette notion englobe des
méthodologies de plus en plus hétérogene. La recherche collaborative n’implique pas de faire
des enseignants impliqués des chercheurs en éducation (Boilevin 2019) mais plutdt créer un
espace de médiation entre ces deux communautés. Elle consiste d’abord a engager les
enseignants dans une prise de recul et 'analyse de leur propre pratique en collaboration avec
le ou les chercheurs. Pour Desgagné, elle suppose une co-construction d'un objet de
connaissance entre chercheurs et praticiens, qui doit étre une préoccupation commune. Cette
collaboration vise d’abord a produire des connaissances (mieux comprendre la pratique
enseignante) en mobilisant les expertises de chacun puis a permettre aux acteurs de terrain
engagés dans cette recherche d’améliorer leur pratique. Sur le plan théorique, la
conceptualisation des recherches collaboratives s'inscrit dans la tradition de la
phénomeénologie sociale, 'interactionnisme symbolique et 'ethnométhodologie, notamment
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dans lidée de penser les doubles identités que prend le chercheur dans l'observation
participante (Desgagné, 1997).

2.2.3. Lesingénieries didactiques et les design experiments

L'ingénierie didactique élaborée en didactique des mathématiques a partir des années 80
en France se veut une réponse aux critiques de la recherche-action en se concentrant sur la
dimension expérimentale du dispositif. Pour Chevallard (1982), l'ingénierie didactique est une
articulation épistémologique entre les visées heuristiques et pragmatiques de la recherche-
action. En s'appuyant sur la recherche théorique, cette forme d’ingénierie vient enrichir en
lappliquant pour résoudre des problémes empiriques. Elle vient ainsi suggérer de nouveaux
développements théoriques par la confrontation avec les conditions écologiques du milieu oit
a lieu 'apprentissage tout en répondant aux enjeux de terrain. Le dispositif expérimental
d’enseignement est ainsi con¢u en fonction d’hypothéses de recherche issues d’'un modele
théorique que I'on souhaite tester, c’est une approche déductive. Pour Michele Artigue (1990),
le travail de conception, c’est-a-dire d’'ingénierie didactique, est une forme de méthodologie
dite « interne » que I'on peut compléter avec des entretiens et des questionnaires pour évaluer
la réponse des apprenants oul'expérience des enseignants engagés dans le processus aux cotés
du chercheur. Sice dernier endosse une posture d’'ingénieur, celui-ci reste clairement distinct
des enseignants qui paraissent n’étre que les opérateurs de son dispositif. Pour Alain Mercier
(2008, cité par Orange, 2010), c’est ainsi le didacticien qui pense le travail du professeur. On
peut rapprocher avec Sanchez et Monod-Ansaldi (2015) 'ingénierie didactique francaise du
design-experiment anglo-saxon (Cobb et al., 2003). La encore pas d’appellation unique et ces
auteurs englobent ici, a la suite de Wang et Hannafin (2005, cité par Sanchez & Monod-
Ansaldi, 2015), le design experiment avec la design research, la development research, la developmental
research ou encore la formative research. A leurs yeux, ce qui unit ces propositions avec
lingénierie didactique, c’est le principe commun de concevoir un enseignement a la maniére
d’'une expérimentation des modéles construits par la recherche par ailleurs : il s’agit d'une
démarche de « conception orientée par la recherche ».

2.2.4. Lesrecherches orientées par la conception (design-based
research)

Sanchez & Monod-Ansaldi (2015) distinguent les « recherches orientées par la conception »
(design based-research) de l'ingénierie didactique dont ils considérent qu’elles seraient plutot des
« conceptions orientées par la recherche ». Leur argument principal consiste a souligner I'idée
quici c’est l'opération de conception de dispositifs technopédagogiques qui entraine le
développement des modeles théoriques et non l'inverse. Cela conduit a un processus itératif
de conception et d’analyse des effets produits par les dispositifs expérimentés.
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Dans le cas de larticle d’Albe (2009), l'inscription dans le modele des design based research
permet de souligner deux prises de distances avec les approches didactiques : d’abord la
perspective d'une théorisation humble, ou la recherche renonce a proposer un modele qui
aurait vocation 2 expliquer I'ensemble du monde social mais se concentre plutét sur
explication des performances constatées (Cobb et al., 2003) ; ensuite la volonté d’inscrire la
recherche dans des rapports moins hiérarchiques avec les enseignants. De ce point de vue,
lexpérience des enseignants qui participent a de telles approches apparait comme un outil
précieux dans la conception comme dans la mise en ceuvre (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015).
Les ingénieries coopératives (Sensevy 2021 ; Boilevin, 2019 ; Allard, Horoks & Pilet, 2022)
peuvent aussi étre considérées comme des exemples de design based research dans le sens ot
elles sont centrées sur un travail conjoint de conception entre chercheurs et enseignants. De
méme, le modele proposé par Orange (2010) de « situations forcées » peut également étre
inscrit dans ce courant, dans la mesure ou il associe les différents acteurs autour d’une
démarche de recherche, a la fois dans la conception et la mise en ceuvre des dispositifs
(Doussot, 2014).

2.3. Evaluer les recherches participatives

Une des sources de divergences entre les auteurs qui s’emparent des recherches
participatives réside dans ce qu'on pourrait appeler le dosage de ces deux objectifs, soit la
position relative que chacun occupe par rapport a 'autre. Mais derriére ce dosage, la question
est aussi, et peut-étre en premier lieu, méthodologique : comment s’assure-t-on que ces
méthodes remplissent bien leurs visées ? comment évaluer des dispositifs qui associent
chercheurs et praticiens dans une activité complexe et exigeante ?

Une critique récurrente des recherches participatives consiste a pointer la difficulté de
généraliser les résultats obtenus dans des contextes spécifiques, avec des groupes de taille
nécessairement restreints. De fait, comment évaluer de telles recherches ? Les recherches
participatives doivent-elles étre évaluées selon des critéres spécifiques par rapport aux autres
recherches ? Lucie Mottier Lopez (2020) note que I'évaluation demeure souvent impensée dans
ces recherches et que l'expression de « réflexivité partagée » recouvre un peu facilement les
divergences d’appréciation entre les membres du collectif de recherche. De fait, les visées
heuristique et opérationnelle de ces recherches ne sont possibles que par 'entremise de
formes de critique et de démarches évaluatives. L'autrice propose une réflexion sur les
« criteres de double-vraisemblance » déclinés selon les trois situations caractéristiques des
recherches collaboratives proposées par Bednarz (2013, cité par Mottier Lopez, 2020) :

- La double pertinence sociale de la co-situation, c’est-a-dire quand les acteurs
académiques et non académiques négocient et élaborent conjointement le
projet de recherche qui les réunira ;
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- Ladouble rigueur méthodologique de la co-opération, c’est-a-dire dans la mise en
ceuvre du projet et de l'activité réflexive qui y sera associée : (a) pour le recueil
des données dans les contextes de la pratique concernée et au cours des
rencontres collectives de recherche, (b) et lors des co-analyses et co-
interprétations entre participants ;

- La double fécondité des résultats de la co-production, c’est-a-dire au moment de
la diffusion du travail réalisé dans les différentes communautés concernées et
de ses retombées pour chacune d’entre elles.

(Mottier Lopez, 2020, $24)

A partir de ces trois situations et critéres, I'autrice fait ressortir un certain nombre de
questionnements qui nous donnent un canevas utile pour mener des enquétes sur 'enquéte -
au sens du Dewey — a méme de problématiser 'évaluation des recherches participatives. Nous
reprenons ici quelques-unes des questions proposées pour chaque visée.

- Ladouble pertinence sociale renvoie ainsi a I'élaboration de référents reconnus par
le collectif : « Dans quelle mesure ces désirs et intéréts ont-ils été énoncés ? Par qui ?
A quels moments ? Dans quels lieux ? A quelles fréquences ? Au regard de quelle(s)
situation(s) indéterminée(s) justifiant une recherche commune ? »

- La double rigueur méthodologique dépend directement des « procédés concrets
(moyens) déployés pour garantir la rigueur visée » méme si les contraintes des
recherches participatives conduisent a des compromis. Elle suppose d’enquéter sur
la qualité des méthodes employées et la maniére dont son souci est en quelque sorte
distribué dans le collectif de recherche : « Quels sont les partenaires qui en sont les
garants ? Sur quelles données empiriques et catégories de pensée précisément ? A
quels moments des processus de la recherche ? » Ces questionnements peuvent
également s’étendre a la réflexivité telle qu’elle est mise en ceuvre dans le dispositif
de recherche participative : « Quelle est la nature du questionnement réflexif
souhaité ? Comment le questionnement réflexif s’organise-t-il concrétement ?
Dans quelle mesure les différents points de vue sexpriment-ils de fagon
équilibrée ? De fagon équitable ? Qui régule ? »

- La double fécondité des résultats renvoie beaucoup a la maniére dont les
« restitutions » sont pensées dans la recherche (Bedin, 2016), dans et au-dela des
arénes spécifiques a la production scientifique. En particulier pour ce qui est des
communautés non académiques, on peut sinterroger sur « Qui a / prend la
responsabilité de la diffusion des résultats dans les communautés
professionnelles ? Quelle est la nature de 'engagement des partenaires de terrain
dans cette diffusion ? Comment les résultats diffusés sont-ils présentés ? Sur quels
supports ? Quels sont les contenus spécifiques, adaptés, transposés par rapport au
versant scientifique de la recherche ? Quels sont les retombées et effets attendus, y
compris de transfert ? »
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Conclusion du cinquiéme chapitre

En France, la question de la formation des enseignants du supérieur parait avoir été
longtemps absente des institutions dans lesquelles ils travaillent. Nous avons toutefois relevé
le développement progressif de services d’appui pédagogique qui proposent des activités
d’accompagnement et de formation continue dont 'empan semble difficile 3 mesurer. II
semble que ces activités se concentrent principalement sur les dimensions pédagogiques et
technologiques. Nous avons ensuite examiné l'intérét des recherches participatives comme
maniéres d’allier action formatrice sur le terrain avec la visée heuristique de la recherche.

Au-dela de l'inscription dans I'une ou lautre des familles de recherches participatives,
beaucoup de dimensions restent a préciser pour qui voudrait s’engager dans cette maniére de
faire de la recherche. Pour autant, il nous semble voir dans cet ensemble de questionnements
de précieux outils pour s'emparer des enjeux de la formation et de 'accompagnement des
enseignants du supérieur que l'on a cité plus haut. En particulier, la problématisation des
différentes visées de la recherche et de leur médiation — entre production de connaissances et
action transformante sur et avec les enseignants — parait de nature a éviter de faire du
développement professionnel une injonction a se plier a des orientations extérieures dont les
acteurs ne sauraient discuter le sens. A notre sens, ce serait méme l'inverse : en faisant des
enseignants des partenaires a part entiere du chercheur avec qui ils négocient le dispositif de
recherche réel qui sera mis en place, ne participe-t-on pas a leur restituer du pouvoir d’agir ?
Annoncer que l'on s’engage dans une recherche de ce type ne dissout évidemment pas les
rapports de domination qui peuvent s'instituer entre le(s) chercheur(s) et le(s) praticiens. Mais
en donnant le statut d’objet d’enquéte évaluative (l'enquéte sur 'enquéte au sens de Mottier
Lopez) a ces relations de pouvoir, on ouvre la porte a la critique et la réflexion, sur le dispositif
de recherche comme sur les institutions dans lesquelles il se déroule.
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Chapitre VI. Formulation du cadre théorique et
problématisation

Introduction du sixieme chapitre

Ce chapitre revient sur la démarche de recherche suivie jusqu’ici pour dégager une
problématisation des questionnements formulés au cours de 'enquéte exploratoire et de la
revue de littérature. Elle s'appuie sur plusieurs cadres théoriques que sont la sociologie du
curriculum, la problématisation et la théorie anthropologique du didactique. Je présente
ensuite les quatre axes de recherche sur les pratiques enseignantes : (1) le cadrage de la
situation socio-écologique; (2) le travail de repérage et de sélection des praxéologies
pertinentes pour la formation des étudiants futurs-ingénieurs ; (3) les processus transpositifs
enjeu ; (4) l'accompagnement par le chercheur-intervenant.

Dans ce cadre, jélabore un dispositif de recherche-intervention (R-I), pensé comme un
espace-temps pour faire et se regarder faire. Ce dispositif interroge le travail de conception des
enseignants dans un contexte ou le chercheur joue en quelque sorte le réle d'un conseiller
pédagogique. Il présente deux intéréts principaux d’'un point de vue scientifique : il s’agit
d’'une opportunité de mettre a I'épreuve lanalyse des difficultés rencontrées par les
enseignants, mais aussi une fagon de prolonger mon enquéte sur les pratiques enseignantes
face aux enjeux socio-écologiques.
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1. Des questions-guides a la problématique :
élaboration du cadre théorique

1.1. Les premieres questions naives et 'enquéte
exploratoire

La question initiale qui a guidé mes premiers pas dans cette recherche était initialement
formulée de fagon assez « naive » avec 'énoncé suivant :

- Question guide n°1 : Comment accompagner les enseignants d’école d’'ingénieur a intégrer les
enjeux socio-écologiques dans les formations ?

A partir de cette premiére question-guide, jai exploré simultanément trois axes
d’investigation a partir de l'observation participante de mon terrain et de la littérature
scientifique disponible :

- Lesenjeux socio-écologiques pour les ingénieurs
- Lesécoles d’'ingénieurs et leurs enseignants

- Lévolution des pratiques enseignantes par « 'accompagnement » (au sens large)

En particulier, comme étudiée au chapitre I1I, la réflexion sur les enjeux socio-écologiques
a fait ressortir leur complexité et la difficulté de les saisir comme objets de formation sans en
livrer une vision monolithique. Les catégories utilisées pour nommer et formuler ce qui pose
probléme dans la situation contemporaine ne sont pas anodines et transportent avec elles des
présupposés ontologiques et épistémiques. Cet état problématique des savoirs et des concepts
disponibles fait ressortir le besoin de ce quon pourrait appeler apreés Bernadette Fleury et
Michel Fabre, une « pédagogie du jugement » (2006), c’est-a-dire qui s’autorise a contourner
les cadrages disciplinaires et théoriques pour oser questionner. Ces enjeux de la formation du
jugement et de I'engagement dans une démarche questionnante m’ont ainsi amené vers la
notion de problématisation. Cette premiere enquéte m’a deés lors conduit a préciser une
premieére fois la question sous une forme encore assez naive du point de vue théorique :

- Question guide n°2 : Quel(s) role(s) pour les enseignants pour développer les compétences de
problématisation des enjeux socio-écologiques des futurs ingénieurs ? Quelle formation pour
ces enseignants ?

Afin de répondre a cette nouvelle question-guide, le déploiement d’'une enquéte de terrain
s'imposait pour chercher a mieux saisir les conditions et contraintes codéfinissant les
pratiques des enseignants de I'établissement. Appuyée sur des méthodes mixtes (entretiens,
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observations, recherche d’archives, questionnaire), cette enquéte s'intéressait a différents
aspects comme lidentité disciplinaire des enseignants (en particulier dans sa dimension
épistémologique), les dimensions collectives, le profil d'ingénieur a former ou encore les
références utilisées (la place de la recherche notamment). Dans le premier chapitre, je me suis
intéressé dans un premier temps aux écoles d’'ingénieur en France puis dans un deuxiéme
temps avec le cas singulier de 'INSA Lyon, au travers de ses départements de FIMI et de GCU
afin de comprendre le milieu dans lequel évoluent les enseignants et les jeux de conditions et
contraintes qui modelent leur pratique. L’étude sur les écoles d’ingénieur a notamment
permis d’identifier la prégnance des valeurs définies par ce quon pourrait rapidement
désigner comme une rationalité technique et une certaine modernité industrielle qui oppose
nature et culture (Latour, 1991). Par-1a, c’est la dichotomie entre d’'un coté les sciences et les
techniques dont 'objet d’étude est la nature et la machine et de 'autre les sciences qui se
concentrent sur les affaires humaines et la politique. Cette opposition, si elle a été tres
productive sur les plans matériel et épistémologique, limite toutefois la compréhension des
interactions complexes entre nature et société et des objets « hybrides » au sens de Latour
(1991) comme les bouleversements climatiques, qui sont a la fois des productions humaines et
des phénomenes naturels du fonctionnement de la Terre. Les liens historiquement forts
quentretiennent les ingénieurs avec l'industrie les placent a une position stratégique pour
tout projet de transformation des systemes productifs dont dépendent la grande majorité des
sociétés humaines contemporaines. Ces transformations paraissent pour autant encore
décider et a mettre en place comme en témoignent les interpellations de la communauté
scientifique, par exemple autour de la publication des rapports successifs du GIEC comme j'ai
essayé de le montrer dans le chapitre III.

Une implication directe de cette situation est par conséquent quil n’existe ainsi pas a
Iheure actuelle de pratiques professionnelles dans les multiples champs de I'ingénierie qui
recueilleraient un large consensus a méme de pousser les établissements de formation a se
pencher directement sur leur transposition (Paris, Said-Touhami & Ladage, 2022). Un tel
constat m’a conduit a écarter de la construction de mon cadre théorique les conceptualisations
du champ de la didactique professionnelle (Pastré et al., 2006). En effet, en didactique
professionnelle, 'analyse de I'activité des acteurs sur le terrain et des compétences mises en
ceuvre joue un role fondamental dans l'identification des schémes d’action (Vergnaud, 1996).
Pastré (2006) fait de la didactisation de ces schémes un élément clé des formations
professionnelles a ce titre. Mais comment mener un tel travail didactique sur la base d’'une
analyse de l'activité quand cette derniére reste encore en germination ? C'est Ia un programme
de recherche stimulant quesquisse Jean-Frangois Métral (2020) en soulevant la question de
I'élaboration de situations professionnelles de référence «virtuelles» avec 'exemple du
développement des approches agroécologiques dans le monde agricole. Dans ces contextes,
en s'appuyant sur les travaux de Martinand (2003), Métral (2020) suggére que la recherche
devrait élaborer « des reperes conceptuels permettant une problématisation d’ensemble lors
de la conception des curriculums de formation professionnelle, a partir de I'élaboration des
"curriculums possibles” (congus par le chercheur) et "potentiel” (projetables par les acteurs) ».
Par rapport a la recherche présentée dans ce manuscrit, un tel programme paraissait délicat a
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conjuguer avec le double enjeu de 'analyse des pratiques professionnelles contemporaines des
enseignants de 'INSA Lyon et de leur accompagnement. De méme, comme le souligne Métral
(2020), les outils conceptuels et méthodologiques de la didactique professionnelle ne sont pas
nécessairement les plus appropriés pour remplir toutes les finalités des curriculums comme
celles qui releéveraient de la formation citoyenne par exemple.

Sur cette formation citoyenne justement, 'enquéte présentée dans le premier chapitre a,
du reste, bien montré la place que celle-ci était susceptible d’avoir dans les curriculums des
écoles d’'ingénieur. En particulier comme je 'ai souligné plus haut, le modéle des humanités
défendu par Gaston Berger pour 'INSA témoigne bien de cette préoccupation pour une
approche holistique de 'Homme. De ce point de vue, il ne s’agit pas seulement de former des
ingénieurs techniquement compétents, mais bien des humanistes curieux et inventifs,
soucieux de répondre aux problémes de la société. L'enquéte de terrain a également fait
ressortir plusieurs dimensions dont je retiens ici avant tout la faible présence d’espaces
collectifs dans lesquels les enseignants peuvent mettre en discussion leur pratique et
construire des orientations curriculaires communes. Dans le département de spécialité de
GCU, l'activité enseignante apparait particulierement individualisée et le curriculum présente
une fragmentation importante malgré un ancrage partagé dans un méme champ disciplinaire
(au sens du CNU).

1.2. Une reformulation en théorie anthropologique du
didactique (TAD)

Ainsi, en reprenant ces éléments de 'enquéte, on pourrait dire que nous avions finalement
cherché a répondre a une problématique dite « primordiale » au sens de Chevallard (2009)
pouvant s’énoncer de la fagon suivante :

- Question guide n°3 : Etant donné lambition du chantier d'évolution de la formation a 'INSA,
quel est, pour cette institution et ses enseignants, 'équipement praxéologique qui peut étre
jugé indispensable ou simplement utile pour aborder les enjeux socio-écologiques tels que
définis dans le socle commun': ?

Le traitement de ce type de problématique peut se faire de multiples fagons (e.g. Ladage,
2008 ; Redondo, 2018), mais il semblait intéressant de se mettre d’abord en quéte d’un modéle
praxéologique de référence (Ladage, 2017, p. 13 ; Redondo, 2022 ; voir encadré ci-dessous), c’est-
a-dire d’un systéme de principes, de valeurs et de finalités, capable de rendre compte du type

163 Cf. Chapitre I1I, section 2.2..
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d’équipement a chercher. C’est dans cette perspective que j’ai exploré dans le chapitre IV des
propositions de référentiel de compétences a destination des enseignants et de leurs
institutions pour intégrer la durabilité dans les curriculums. L’analyse de la littérature
disponible a permis de faire ressortir par contraste limportance des spécificités
institutionnelles de 'enseignement supérieur et les identités disciplinaires des enseignants.
L'enjeu de larticulation des perspectives disciplinaires — c’est-a-dire par exemple du sens a
donner a la notion d’interdisciplinarité — apparait comme relativement impensé, alors que
celui-ci ressortait de mon enquéte de terrain comme une difficulté sensible pour les
enseignants. En reprenant quelques modéles disponibles de la problématisation (John Dewey,
Michel Foucault, Christian Orange et Michel Fabre), jai essayé de préciser une fagon de
l'utiliser comme une réponse possible en vue de s’emparer des questions socio-écologiques.
Ce faisant, il s’agissait d’articuler la notion pragmatique de 'enquéte (comme processus
spontané de construction de réponses a des problémes) qui insiste sur la double dynamique
inférentielle (a partir de la situation) et référentielle (a partir de différentes ressources) avec la
mise en discussion du sujet et de la maniére dont ses attachements modelent les conditions
de possibilité de ces enquétes et de ce quelles lui permettent ou non de mettre au jour. Cela
amene a réinterpréter la notion de développement professionnel dans une perspective
pragmatiste comme le résultat d’'une démarche d’enquéte fructueuse a 'égard du monde et de
ses propres pratiques professionnelles. Accepter d’enquéter sur un probléme au sens de John
Dewey, C’est s’autoriser a apprendre et faire évoluer ses praxéologies au sens de la TAD (voir
encadré ci-dessous). Autrement dit, c’est faire évoluer son équipement praxéologique de maniere
conscientisée au travers d’'une problématisation de sa propre pratique.

La notion de praxéologie renvoie de facon large a la «connaissance», en la
généralisant et la désaxiologisant afin de désigner toute structure de connaissance
et d’action possible. Elle permet de contourner le recours a d’autres notions comme
savoir, savoir-faire ou encore de compétence qui peuvent étre marquées par la référence
a un statut particulier de la connaissance, en lien avec sa présence dans une
institution savante par exemple. « De cette notion de praxéologie découlent celles
d’équipement praxéologique d'une personne et de modéle praxéologique de référence,
entendu comme modele qui produit des connaissances sur le systéme que nous
étudions. » (Ladage, 2016, p. 4)

Dans cette perspective, I'analyse de l'activité humaine que propose la TAD consiste
a repérer quatre composants praxéologiques principaux répartis en deux niveaux :
le bloc de la praxis (composé des types de taches et des techniques) et le bloc du logos,
cest a-dire des discours justificatifs (composé des technologies et des théories). Ces
différentes composantes sont chacune relatives a des personnes ou a des
institutions. Les techniques peuvent étre comprises comme les réponses aux
questions de la forme « comment accomplir les tiches de tel type considéré ? », ou
encore comme des manieres spécifiques de faire, éventuellement au moyen d’outils
ou d’objets. Le bloc du logos renvoie quant a lui aux réponses aux questions de la
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forme « pourquoi accomplir ce type de tiches de cette maniere ». Tandis que la
technologie justifie, explique, explicite ou éclaire le recours a la technique, la théorie
renvoie a des assertions plus générales et abstraites. Je reviens en particulier sur la
notion d’analyse praxéologique avant de la mettre en ceuvre au chapitre suivant
(section1.2).

Encadré 12. La notion de praxéologie en TAD (Chevallard, 1998, 2011a ; Ladage 2016 ;
Redondo, 2018)

Des lors, la question-guide se transforme a nouveau :

- Question guide n°4 : Etant donné les contraintes avec lesquelles les enseignants de 'INSA
Lyon doivent composer, sous quels ensembles de conditions pourraient-ils intégrer a leur
équipement praxéologique la problématisation de leurs pratiques vis-a-vis des enjeux socio-
écologiques ?

En loccurrence, avec cette quatriéme question-guide, on s’interroge sur le systeme
praxéologique sous-jacent a un ensemble de tiches au travers duquel les enseignants
s'emparent des systemes de conditions et contraintes dans lesquels ils évoluent, de sorte a
répondre a leur fagon a des questions que la société se pose. Comme on l'a vu, la société
manifeste en effet des attentes a 'égard de I'enseignement supérieur quant a la préparation
de différentes transitions, entre autres en ce qui concerne la formation des ingénieurs. Ici
s'affirme un peu plus la thése que je souhaite défendre a savoir que répondre a ces injonctions
doit essentiellement passer par un travail enseignant de problématisation, en particulier dans
son articulation avec les processus de transposition didactique. Cette problématisation joue
un double role : d'une part elle contribue a I'évolution des systémes didactiques et d’autre part
elle suscite le développement professionnel des enseignants. Celle-ci semble étre a ce titre un
prérequis nécessaire pour prendre au sérieux les transformations qu'implique 'anthropocene
au sens de Beau & Larrére (2018), C’est-a-dire la rupture avec 'anthropocentrisme dualiste et
lapprentissage d’'une vie avec les autres habitants non humains de la Terre.

Ce type de problématique dite « de base », au sens de Chevallard (2009, 2011b), conduit a
interroger les effets de différents systemes de conditions et contraintes sur le développement
de I'équipement praxéologique des enseignants. Du point de vue de la TAD, cela rejoint un
travail d’ingénierie didactique qui correspond a la conception d’un dispositif (didactique) destiné
a faire rencontrer (a un certain degré) 'entité praxéologique considérée. Par rencontre entre
la personne et l'entité praxéologique, il faut comprendre la découverte d'une entité
praxéologique (selon des modalités a définir) voire envisager jusqu’a son apprentissage, c’est-
a-dire son intégration a I'équipement praxéologique de la personne. Derriére cet enjeu de la
«rencontre praxéologique » dont jai par la suite tiché d’expérimenter des conditions
favorables, il est important a mon sens de rappeler ici le paradigme dans lequel celui-ci
s'inscrit. Il s’agit du paradigme du questionnement du monde (Chevallard & Ladage, 2010) qui
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prend ses distances avec celui de la visite des ceuvres. Autrement dit, il est moins question de
visiter un monument qui témoignerait d’'une réalisation exemplaire d’'une praxéologie donnée
— par exemple d’'imiter une séquence de formation sur les enjeux socio-écologiques déja
existante — que de rentrer dans un dialogue avec celle-ci, d’aller comprendre les conditions
intellectuelles de sa production, c’est-a-dire a quels types de problemes celle-ci a pu répondre
et répond peut-étre encore. Ce changement de paradigme est d’autant plus justifié dans la
mesure ol le cceur de ce qui m’intéresse — le processus de problématisation — ne se donne que
rarement pour lui-méme, mais constitue plutot un construit temporaire en vue de formuler
une réponse, d’'identifier des attachements ou encore de générer de nouvelles questions. Ainsi
en la matiére on peut douter de I'existence méme d’ceuvres emblématiques a visiter. Cela
étant, la réussite d’une telle ingénierie didactique’* dépend alors a la fois du travail d’analyse
effectuée en amont pour cerner l'entité praxéologique et ses déclinaisons éventuelles que de la
compréhension fine du milieu dans lequel le dispositif didactique va pouvoir se déployer (ce
qui inclut les institutions et les personnes impliquées).

La notion d’ingénierie didactique conduit également a réinterroger le terme
d’accompagnement utilisé dans la premiere question-guide présentée en amorce de ce chapitre.
Parce que celle-ci met en relation des finalités pratiques (en 'occurrence, participer d’une
formation continue des enseignants) et des finalités heuristiques (en expérimentant avec les
conditions et contraintes vécues par les enseignants, contribuer a explorer ces milieux), elle
introduit un questionnement sur la posture du chercheur. C’est ce souci qui a suscité la revue
de littérature présentée au chapitre V. Au-dela des considérations critiques sur la notion
d’ingénierie elle-méme dans ses ambivalences et ses limites, ce qui est en jeu ici ce sont deux
choses : d’abord préciser ce que I'on attend de I'évolution des pratiques enseignantes et des
moyens pour y parvenir, mais également la relation entre chercheur et praticien. C’estla ot le
détour par des méthodologies que je regroupe sous 'appellation de recherches participatives a la
suite de Morrissette (2013), me parait décisif. Si ces méthodologies bénéficient d’'un effet de
mode (Les chercheurs ignorants, 2015), elles proposent des réponses intéressantes sur la
maniére dont il est possible de penser un dispositif de recherche qui prenne au sérieux les
attentes des enseignants praticiens tout en poursuivant des attentes heuristiques de
production de connaissance. Cette réflexion m’a conduit a me tourner en particulier vers le
modele de la recherche-intervention (R-I) développé par Jean-Frangois Marcel (2016a) a partir
duquel y’ai élaboré le dispositif présenté au chapitre suivant et dont je vais maintenant situer
le cadre théorique et présenter les objectifs.

%4 On se distancie ici de la conceptualisation et de lopérationnalisation de « I'ingénierie didactique » telle que la
propose par exemple Michele Artigue (1990), ¢f. chapitre V.
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2. Vers un dispositif méthodologique de
recherche-intervention : trois visées et quatre
axes de recherche

2.1. Présentation synthétique des questions de
recherche

Plus précisément la R-I ambitionne de répondre a trois visées décrites par Marcel (2020) :

- une visée heuristique : produire des connaissances scientifiques sur les enseignants ;

- une visée praxéologique ou opérationnelle : produire (...) pour les enseignants et leurs
besoins ;

- une visée critique : produire (...) par les enseignants avec leurs préoccupations propres ;

Cest a partir de ces différentes notions que je propose de présenter les questions de
recherche sur lesquelles porte la présente these selon trois axes principaux. D’abord, (1) les
caractéristiques des enjeux socio-écologiques dégagés par les enseignants, c’est-a-dire le
cadrage de la situation qu'ils établissent, puis (2) le travail de « sélection dans la culture »
(Forquin 2008) et de repérage de praxéologies pertinentes pour la formation de leurs étudiants
futurs-ingénieurs et enfin (3) la transposition de ces praxéologies en vue de leur didactisation.

Ces trois axes doivent étre compris comme profondément interconnectés pour plusieurs
raisons. Premiérement, il s’agit de bien dire que les questions que posent les enjeux socio-
écologiques (et les réponses qu’elles appellent) ne sont pas un simple contexte particulier mais
quelles font en permanence intervenir des dimensions inséparables politiques, éthiques et
épistémologiques. Celles-ci renvoient ainsi a des projets de société, des idéologies et des récits
du monde (Bonneuil & Fressoz, 2016 ; Wallenhorst & Theviot, 2020) qui embarquent ensemble
— parfois en les tordant quelque peu — faits, valeurs et connaissances. De ce point de vue, le
cadrage toujours situé des enjeux est un aspect déterminant pour saisir le travail de sélection

15 Le sens de cet adjectif dans le cadre des recherches-interventions différe de celui que lui donne Chevallard
(1998). Dans le premier cas, il s’agit de pointer ce qui reléve d’ambitions pratiques, c’est-a-dire propre a nourrir
le champ de l'action, du « travail de praxis » (Marcel 2020). Dans la théorie anthropologique du didactique, la
« praxéologie » englobe 4 la fois ce quon pourrait désigner dans d’autres cadres conceptuels comme « savoirs »
ou «compétences » (Buznic-Bourgeacq, Dupont & Carnus, 2018), ¢f. encadré 12, présenté ci-dessus.
Afin d’éviter de créer de la confusion pour le lecteur, jutiliserais 'expression « visée opérationnelle » pour
réserver ladjectif « praxéologique » aux seuls objets de savoir(-faire).
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et de didactisation des enseignants. En effet ce cadrage est révélateur de systémes de valeur
et de représentations plus larges mais aussi est susceptible de modifier le sens méme de ces
opérations par rapport aux pratiques ordinaires. Cette derniere interprétation justifie ainsi
d’annoncer d’ores et déja des limites a la généralisation que 'on pourrait faire des résultats
présentés ultérieurement en disant tout de suite qu'il ne s’agira pas de dégager des invariants
anthropologiques de la problématisation mais bien de penser celle-ci en contexte.
Deuxiémement la séparation entre sélection (2) et didactisation (3) renvoie davantage a un
découpage temporel dun méme processus — en lien avec la réélaboration de la
problématisation que j’ai proposée plus haut — qua une scansion conceptuelle. D’un point de
vue critique, tenir ensemble ces deux axes est d’autant plus important pour ne pas écarter de
la discussion la question du rodle institutionnel des enseignants dans le processus de
transposition et les orientations des curriculums alors que se développent des services
d’accompagnement et d’ingénierie pédagogique. C’est justement dans cette perspective que
je propose de faire figurer un quatrieme axe de questionnement transversal, qui s’il ne
constitue pas le cceur des préoccupations de la présente recherche, n’en est pas moins une
modalité essentielle du point de vue méthodologique et sans doute encore plus important dans
une visée opérationnelle et une visée critique.

A partir de l'ensemble des questions-guides et des axes de recherche suggérés, ma
problématique est de modéliser le processus de conception d’'une séquence d’enseignement
portant sur les questions socio-écologiques par un groupe d’enseignants au moyen des
concepts de transposition et de problématisation. Le tableau ci-dessous rend compte du
croisement entre les composantes et les trois visées qui sont successivement détaillées plus
bas.
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Visées _ A -
P Heuristique : « sur » Opérationnelle : « pour » Critique : « par »
xes
Quelles sont les visions des
enjeux écologiques qui se
déploient dans les choix La séquence doit Dépassement de la
(1) Les enjeux socio- | des participants ? participer de la formation | neutralité comme déni des
écologiques et les Comment ces enjeux sont- | des étudiants au questions politiques,
ingénieurs ils (re)problématisés ? « DD&RS » dans un sens repositionnement selon
Quelles sont les visions de | qu’il s’agit de préciser des optiques pluralistes
Iingénieur qui
interviennent ?
(2) Sélectionner des Comment les enseignants L
L A N . Conscientiser les
praxéologies enquétent-ils ? A partir de . . .
. ) Identification des assujettissements
pertinentes pour la quoi ? Comment . o
. ) contenus de formation institutionnels et
formation des analysent-ils les . R
. A ) pertinents pour la personnels a propos des
ingénieurs d propos | contenus possibles ? Sur ) L. .
) . . s séquence praxéologies dont on fait
des enjeux socio- quels critéres se basent- o
, . . . . des « références »
écologiques ils pour faire leurs choix ?
Comment la transposition . ,
L, Construction d’'une Développement de la
est-elle pratiquée ? , R T
] nouvelle séquence réflexivité, élargissement
. Comment les enseignants ) . .
(3) Didactiser, . . pédagogique qui soit des marges de manceuvre
font-ils faceala L. S
transposer ces e opérationnelle : par la conscientisation des
L construction d’une . . o .
praxéologies , . reformulation du cahier choix pédagogiques et des
séquence de formation ? L. )
des charges, inscription rapports de force au sein
Quels sont les types de . .
N ) dans le curriculum, etc. du collectif
tichesenjeu?
Dans quelle mesure
laccompagnement
) roposé a-t-il facilité la
Que font le conseil et prop .
. construction de la
laccompagnement aux ,
L séquence par les
praxéologies des ..
) participants ? Comment
(Transversal) enseignants ? ] .
Paccompagnement peut-il
Accompagner les . .. ” i
. . Au-dela des participants : renforcer l'autonomie
enseignants Comment un tel role peut-

il aider a produire des
connaissances
scientifiques ?

Comment
I'expérimentation réalisée
peut-elle nourrir
Iévolution des pratiques
de conseil pédagogique de
Iéquipe ATENA?

enseignante ?

Tableau 9. Articulation des composantes de la recherche et des trois visées de la
recherche-intervention
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2.2. Les enjeux socio-écologiques et les ingénieurs :
comment les enseignants situent-ils leur
intervention par rapport a des problemes de
société ¢

Comme je l'ai expliqué a propos de la problématisation, I'expression «enjeux socio-
écologiques » n’a qu'un sens tres imprécis en elle-méme si 'on omet de préciser la perspective
a partir de laquelle les questions sont posées. Cela suppose de se demander ce qui est
véritablement en jeu mais aussi de préciser les acteurs pris en compte et, de fagon symétrique,
ceux qui ne le sont pas. Du point de vue de 'enquéte sur, pour, par et avec les enseignants, il est
ainsinécessaire d’étre vigilant a la maniére dont les enjeux sont formulés et le type de problémes
qu'ils soulevent. Pour guider le questionnement, je m’'intéresse en particulier ici a deux
familles de problémes, d’'un c6té ceux qui concernent les relations entre les humains et leur
milieu, si anthropisé soit-il et d’'un autre c6té les problémes plus spécifiques aux ingénieurs et
leur professionnalité.

2.2.1. Lesrelations au milieu comme problémes : comment
composer le monde commun ?

La premiere famille pourra étre utilement appréhendée a partir du triptyque de relations
(habitat, subsistance, connaissance) que propose Pierre Charbonnier (2020) pour rendre
compte des principaux modes par lesquels le monde matériel est appréhendé collectivement
par les sociétés humaines. Ce qui m’'intéresse plus spécifiquement ici, c’est la maniére dont
ces modalités se trouvent (ré)interrogées et problématisées (ou non) par les participants au
dispositif. Comme le signale Charbonnier dans la conclusion d’Abondance et Liberté (2020), le
probleme essentiel est ici celui de la reformulation de la notion d’autonomie dans un sens qui
s'affranchisse de « la matrice industrielle et productionniste » (p. 424) qui I'a historiquement
soutenue. Autrement dit,

Le bref épisode durant lequel 'abondance matérielle et énergétique a pu générer de
I'émancipation collective, épisode qui est aujourd’hui en train de se refermer, a
contribué a écarter de notre horizon ces composantes [matérielles] de la vie
politique. Nous avons alors cru que penser politiquement signifiait penser les
conditions abstraites de la justice, dictées par la délibération intersubjective, alors
que cette abstraction méme était un effet des conditions matérielles toutes
particuliéres qui ont rendu possible 'autonomie-extraction [vis-a-vis de la nature].
[...] Il faut donc réapprendre a penser nos arrangements avec la terre, sans tomber
dans le double piege que serait d’'un coté lidéalisation d’'un état antérieur a
I'abondance - qui n’avait rien d’'idéal et qui est perdu pour toujours — et de 'autre
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un naturalisme politique pour lequel il suffirait d’étre a I'écoute des normes
immanentes au monde vivant.

(Charbonnier, 2020, p. 421-422)

Ainsi, il s’agit d’enquéter sur le sort qui est fait a ces différentes catégories de pensée dans
le processus d’élaboration d’'un objet d’enseignement dans lequel sont engagés les
participants. Comme Latour (1990) nous le rappelle, la nature — ou plutét les «natures
scientifiques » — ne peut plus si facilement nous permettre de former des accords, et pourtant
le besoin d’'un monde commun est toujours la. C’est justement ce qui rouvre un espace de
diplomatie au sens de Stengers (2022) et quil s’agit de saisir dans les échanges et les
productions des participants : comment ceux-ci font-ils monde commun ? Comment ceux-ci
s'emparent-ils des «arrangements avec la terre », pour eux-mémes et pour leurs futurs
étudiants ? Quelles perspectives sur les enjeux socio-écologiques composent-ils ? Avec quelles
catégories les pensent-ils ? A partir de quels acteurs ces perspectives sont-elles dessinées ?

2.2.2. Lerdle desingénieurs

Cette seconde famille de problémes s’inscrit dans la continuité de cette question des acteurs
en se focalisant sur la place des ingénieurs dans les discussions et les productions des
participants. En particulier, quadvient-il de ce groupe professionnel et de son héritage
historique dans la formulation des enjeux socio-écologiques des enseignants ? Cette question
recouvre de multiples dimensions selon quon la pense en termes de compétences (que
lingénieur devrait-il maintenant savoir-faire ?), de réle dans la société (ot I'ingénieur devrait-
il se positionner ?), de valeurs et d’éthique (quels principes guideraient-ils son action ?) ou
encore dans son inscription vis-a-vis de l'histoire longue de la profession. De ce point de vue,
la comparaison avec les éléments présentés au chapitre I pourra permettre de mieux
comprendre les propositions des participants vis-a-vis des différentes caractéristiques qui ont
pu définir les ingénieurs au cours du temps. Cette comparaison est également intéressante
vis-a-vis de lhistoire locale de 'INSA Lyon et la facon dont I'établissement s’est lui-méme
emparé de certaines dimensions, au détriment d’autres.
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2.3. Sélectionner, appréter, mettre en forme des
savoirs : transposition didactique ou
recontextualisation ?

2.3.1. Lesmodeles de Verret (1975) et de Chevallard (1985/1991)
de la transposition didactique : comment appréte-t-on des
savoirs pour les rendre enseignables ?

Pour Michel Verret dans sa thése publiée en 1975, la transposition didactique est une
conséquence directe de la division du travail, et plus particulierement du développement de
ce quil appelle le modele bureaucratique de la transmission scolaire. Il ne s’agit pas d’'un
phénomene spécifique a la modernité européenne : dans une logique matérialiste, Verret
insiste surtout sur les variations des conditions matérielles de I'émergence et de la
transmission des savoirs. Il s'appuie en particulier sur les travaux sur I'évolution pédagogique
en France de Durkheim et sur le cas de la Chine impériale. C’est ainsi un phénomene socio-
culturel induit par une évolution de 'organisation de la production. En effet, dans ces sociétés,
les producteurs de savoir (Verret parle d’inventeurs) sont souvent distincts de ceux qui les
mettent en ceuvre concrétement et pour ce qui nous concerne directement, de ceux qui les
transmettent et les enseignent. Si ces différents acteurs sont susceptibles de partager une
référence commune au savoir, leurs pratiques spécifiques conduisent a transformer ce savoir
et 2 en produire des déclinaisons propres. Verret n’envisage pas ces transformations comme
négatives dans le sens ot le savoir transposé n’est pas une déclinaison inférieure au savoir
d’origine mais plutot une adaptation créative a des conditions différentes™s. Il faut aussi noter

¢ Drailleurs, Verret ne place pas la transposition didactique dans un rapport privilégié a la seule production

scientifique des savoirs. Bronckart & Plazaola Giger (1998) soulignent trés justement dans sa conception la
différence qu’il opére entre les pratiques de «linvention des savoirs» et celles de leur «exposition
scientifique ». Verret (1975) ne développe malheureusement pas vraiment cet aspect, mais un lecteur
contemporain familier des travaux en science and technology studies (STS) pourrait se demander si cette
distinction ne désignerait pas en substance le mouvement d’effacement progressif des conditions
méthodologiques de production des savoirs scientifiques dans les sciences modernes : on peut ainsi s'appuyer
sur la mécanique newtonienne sans s'intéresser une seule seconde aux maniéres dont Newton a pu apporter la
preuve empirique de sa validité, car c’est un savoir stabilisé. De ce point de vue, la stabilisation des
connaissances scientifiques est en quelque sorte le résultat d’'un processus de transposition a lintérieur du
champ scientifique par lequel on passe des pratiques d’invention aux pratiques d’exposition scientifique.

Par ailleurs un des exemples — peu relevé par les commentateurs ultérieurs — que Verret développe dans la partie
consacrée aux déterminants didactiques du temps des savoirs est la transformation des principes marxistes
selon l'institution qui les transmet : entre 'enseignement réalisé dans les partis ouvriers, a 'école ou encore a
'université, il existe de profondes différences car les intentions institutionnelles et les attentes des publics ne
sont pas les mémes. Ces différences sont essentiellement pour Verret le reflet des contradictions des intéréts
de classe et de la conflictualité sociale inhérente. Cela permet par contraste de mesurer le rationalisme latent
de beaucoup de travaux en didactique(s) des années 90-2000.
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que les contraintes d’ordre didactique sur 'organisation du « temps des savoirs » qu’analyse
Verret ne devraient pas étre séparées des contraintes économiques et politiques sur lequel
portait tout aussi bien, si ce n’est plus, son travail de these. Comme le relévent Bronckart &
Plazaola Giger (1998), la transposition didactique constitue en définitive un concept peu
exploité par Verret qui n’y consacre que quelques pages. Par la suite, celui-ci utilise bien
davantage la notion de « substitution didactique d’objet » qui met l'accent sur le travail de
réélaboration en jeu et dont Chevallard (1991) fera un des cas limites de son propre modéle de
la transposition didactique.

Verret (1975) identifie cinq conséquences de la transposition didactique sur les savoirs
apprétés pour étre transmis sous une forme scolaire :

a) Ladésyncrétisation : le savoir se retrouve structuré en champs, disciplines et domaines
propres a l'institution éducative dans laquelle la transposition s’effectue ;

b) La dépersonnalisation : le savoir est détaché des individus et des groupes qui le
produisent et l'utilisent ;

c) La programmation :le savoir est mis en forme dans une séquence d’enseignement
composée de moments et de dispositifs pédagogiques différents, adaptés aux
caractéristiques des apprenants ;

d) La publicité : Iélaboration de référentiels et de programmes permettent de donner a
comprendre a chacun ce que 'on ambitionne de transmettre a la fois a I'intérieur et 3
I'extérieur de I'institution considérée ;

e) Le contrdle du savoir acquis par les apprenants

Le modeéle de Verret suscite un engouement certain chez plusieurs didacticiens des
mathématiques de I'époque (Bronckart & Plazaola Giger, 1998). En particulier, Yves
Chevallard (1985/1991) qui va retravailler le concept de Verret pour en faire un outil d’analyse
des systemes didactiques conformément a 'approche anthropologique du didactique dont il
commence a tracer les contours a 'époque. Celui-ci entend fonder la spécificité de cette
science du didactique en ce qu’elle se focalise délibérément sur le statut des savoirs pris dans
desrelations didactiques, caractérisées par Chevallard comme une composante essentielle des
interactions humaines. La transposition didactique vise de ce point de vue a décrire les
transformations successives que subit un savoir pour étre enseigné effectivement a un public
donné dans une situation particuliére (le plus souvent dans une institution). A partir de cette
définition, Chevallard identifie une transposition didactique (qualifiée ultérieurement par
d’autres auteurs de «transposition didactique externe ») qui permet de transformer des
« savoirs savants » extérieurs a l'institution éducative en savoirs d enseigner et une transposition
(« interne ») qui fait passer ces derniers a I'état de savoirs effectivement enseignés aux apprenants.
Il reprend les opérations décrites par Verret en précisant que celles-ci demeurent la plupart
du temps opaques, y compris pour les acteurs du processus transpositif. On peut noter au
passage que cette opacité — il utilise aussi I'expression de « refoulement (de la problématicité)
du didactique » (Chevallard, 1998) — parait justifier pour Chevallard d’écarter de son champ
d’investigation les représentations sociales et les discours des acteurs. Peut-étre faut-il voir la
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une conséquence de I'idée selon laquelle 'inconscient (au sens psychanalytique) demeure a
priori inaccessible aux sujets. Chevallard semble ainsi s'étre tenu a I'écart des approches
cliniques que d’autres didacticiens ont pourtant développées.

Pour investiguer cette transposition, il faut passer par 'analyse du « texte du savoir », c’est-
a-dire 'ensemble disparate des documents a fonction transactionnelle produits dans ce que
Chevallard désigne comme une noosphére (1988). Contrairement a ce que la référence a Teilhard
de Chardin pourrait laisser penser, cette noosphére est bien un lieu de débat (Reuter et al.,
2013) qui regroupe une large variété d’acteurs parmi lesquels on peut compter les enseignants,
les apprenants et leurs familles, 'administration des établissements, les éditeurs de manuels,
les instances politiques, etc. C’est un ensemble fait « de nombreuses sphéres "emboitées” »
(Chevallard, 1994) ou tous ne contribuent pas directement a la production du « savoir a
enseigner », mais s’y impliquent d’'une maniére ou d’'une autre. Au-dela du texte du savoir en
lui-méme, comprendre la transposition didactique implique de considérer I'écologie et
I'économie du systeme didactique (Chevallard, 2010) mais aussi la genése socio-historique des
savoirs. Dans la réédition augmentée de son livre de 1985 sur la transposition didactique,
Chevallard (1991) propose a la suite de Bourdieu de saisir le caracteére « savant » des savoirs a
partir de I'étude des processus de valorisation entre les différents champs ou se déroule la
production de ces savoirs. La notion de savoirs savants a parfois été mal comprise par les
lecteurs de Chevallard®’, cela en partie en raison du contexte conflictuel
d’institutionnalisation des didactiques dans la formation des enseignants du premier et du
second degré sur lequel je ne m’étendrai pas. Bronckart & Plazaola Giger (1998) proposent de
lire les débats autour de la transposition didactique selon trois axes : la question des sources
d’emprunt a partir desquelles un processus transpositif est possible® ; 'exploration des
« étapes du mouvement transpositionnel » pour préciser la vie ultérieure des savoirs,
notamment du c6té des savoirs tels qu’ils sont évalués et tels qu’ils sont appris par les éléves ; enfin le
positionnement épistémologique de la didactique™.

Ces premiers axes de discussion ne rendent toutefois pas compte de I'ensemble des
critiques adressées au modele de la transposition didactique que je souhaiterais présenter
maintenant. D’abord je m’arréterai sur les enjeux de la dépersonnalisation et la maniére dont

7 Le lecteur pourra connaitre le point de vue rétrospectif de Chevallard sur les malentendus propres a cette
notion en consultant le texte d’'une conférence de 2011 disponible ici, notamment dans les p. 11-12 :
http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/article.php3?id_article=199

18 On peut ainsi relever chez Martinand (1986) I'enjeu de prendre en compte les « pratiques sociales de référence »
ou bien I'intérét de Johsua (1996) pour les « savoirs experts ». Néanmoins ces critiques paraissent peu fondées
vis-a-vis de la perspective défendue par Verret ou Chevallard qui ne font jamais des connaissances
scientifiques diiment validées par leur communauté disciplinaire la seule source propre a connaitre une
transposition didactique. C’est 13 un processus qui a une valeur beaucoup plus générale.

16 Sur ce dernier axe de débat, on pourra consulter le numéro 8 de la revue Education & didactique dirigé par
Florence Ligozat, Marilyne Coquidé et Gérard Sensevy, publié en 2014, qui présente des contributions variées
sur le théme « Didactiques et/ou didactique ? D'une question polémique a la construction d’un espace de
problématisation scientifique » et montre bien comment cette réflexion se perpétue.
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celle-ci peut constituer un obstacle a la transmission de certains savoirs avant de considérer le
modele de la recontextualisation des savoirs développé en sociologie du curriculum a la suite
des travaux de Basil Bernstein et de Michael Young. Ces critiques m’aideront a présenter la
maniére dont je propose d’utiliser le concept de transposition didactique dans la suite de ce
travail.

2.3.2. Les savoirs controversés et les QSV sont-ils
transposables sur le plan didactique ?

Dans la premieére édition du dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques
dirigé par Yves Reuter (2007/2013), les auteurs reprennent a propos de la transposition
didactique une précision apportée par Michel Caillot a propos de la dépersonnalisation. Dans
celle-ci, il faudrait y voir un triple mouvement d’éloignement, qui passe par une
déhistoricisation (comme détachement de l'histoire propre du savoir et de ses élaborations
successives), une décontextualisation (comme séparation d’avec la situation de production du
savoir) et une désocialisation des savoirs (comme éloignement des savoirs enseignés des
contextes sociaux d'utilisation des savoirs). On peut comprendre I'intérét de cet éloignement
dans l'idée quelle protégerait les apprenants des errements des « recherches fourvoyées » et
de «la dispersion dans l'appréhension de l'objet» (Verret, 1975) en venant par exemple
sélectionner les aspects les plus décisifs d'un concept. Mais cette propriété de
dépersonnalisation est-elle toujours garantie, et surtout : est-elle toujours pertinente ? Je
voudrais reprendre ici un argument développé par Virginie Albe (2009) a propos de
'enseignement des controverses socio-scientifiques :

Ces mécanismes [de dépersonnalisation et de désyncrétisation] de la transposition
didactique apparaissent impossibles pour des savoirs en train de se construire dans
des communautés savantes aux cadres théoriques, méthodologiques, pratiques,
instrumentaux différents. Les incertitudes priment et les désaccords et
controverses constituent le « milieu natal » de I'élaboration des savoirs (Stengers,
1997). Gommer les processus d’élaboration des savoirs reviendrait a obérer les
possibilités de développer une compréhension de la controverse.

7 Le développement présenté ici fait volontairement I'impasse sur les développements ultérieurs de Chevallard
qui a reconceptualisé cette notion de dépersonnalisation au travers de la notion de rapport (personnel ou
institutionnel) au savoir et dont la notion de praxéologie constituera une extension. Dans la mesure ot je n’ai pas
mobilisé la notion de rapport au savoir telle quelle se manifeste en TAD, j’épargne au lecteur 'élaboration
théorique de ces notions. Un lecteur curieux pourra néanmoins se référer a ce texte de Chevallard qui présente
létat de sa théorisation en 1988 ot il aborde encore le probléeme de la dépersonnalisation sous ce nom :
http://yves.chevallard.free.fr/spip/spip/article.php3?id_article=101; sur le rapport au savoir, on
recommandera I'ouvrage collectif dirigé par Serge Maury et Michel Caillot et plus précisément larticle de
Chevallard (2003).
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(Albe, 2009)

Avant de discuter cet argument, un bref détour par les travaux portant sur les « questions
socialement vives » (QSV) s'impose.

Dans l'historique de la notion de vivacité quAlbe (2009) esquisse dans son article, celle-ci
fait référence a un texte d’Yves Chevallard de 1997, Questions vives, savoirs moribonds : le probleme
curriculaire aujourd’hui, comme un des points d’origine. L'auteur y déploie un plaidoyer pour
une refondation du curriculum scolaire autour de questions « ombilicales » ou « vives » plutét
qua partir d’'une liste d’ceuvres et de savoirs a visiter (voir supra, section 2.)”. Par la suite, le
concept de QSV émerge véritablement dans les recherches francophones en didactique au
tournant des années 2000. En particulier on peut relever d'une part a Aix-Marseille, les
travaux d’Alain Legardez (1999, cité par Albe, 2009 ; 2004) sur 'enseignement des notions de
sciences économiques et sociales présentant des enjeux politiques affectant leur légitimité et
d’autre part, 3 Toulouse, ceux de Laurence Simonneaux (2003, cité par Legardez &
Simonneaux, 2006) autour des questions scientifiques faisant débat dansla société. On trouve
a la méme période dans la littérature anglo-saxonne des travaux aux préoccupations
similaires autour de l'utilisation des socio-scientific issues dans I'éducation avec toutefois des
objectifs d’emblée plus explicitement tournés vers 'empowerment des apprenants (Zeidler et
al., 2005) ce vers quoi les recherches sur les QSV semblent converger de p