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PREAMBULE

Etudier les savoirs enseignés, en l'occurrence dlanseignement supérieur, suppose de
croiser de multiples prises d’'information.

Les observations en auditoire, les entretiens éee@nseignants et les étudiants, la lecture
des documents de cours diffusés ou conseillés colechaes par les enseignants, I'examen
des notes prises par les étudiants, la prise empteodes questions posees a I'examen, sont
autant de sources a exploiter.

Le chapitre méthodologique du rapport publié idigque les options prises par I'équipe des
chercheurs. L’orientation qualitative a prévalu papprocher au mieux les spécificités des
savoirs enseignés dans différents champs discigs)aet pouvoir tenir compte, pour chaque
enseignement étudié, du faisceau de facteurs deextenqui détermine finalement les

pratiques liées a ces savoirs.

L’écriture d’'une monographie pour chaque cours iétedt apparue comme le meilleur outil
de communication interne au sein de I'équipe deglsercheurs. Les textes progressivement
rédigés et confrontés, ont permis de faire évolueterme des quelques mois attribués pour
cette étude, un cadre théorique dont la généralisdemeure ouverte.

Cependant, le reflet écrit, contextualisé, d’unmursion dans le champ intérieur d’'un cours,
fat-il respectueux du partenaire observé, est ssummiune obligation de réserve. Pour
préserver la confiance que les enseignants nouscoontdée — et continuent pour certains de
nous accorder a I'occasion d’'une recherche en cemird003-2005 —, ces monographies, se
doivent de rester accessibles aux seuls acteurl decherche. Elles ont été soumises
individuellement a la lecture des enseignants, @arnies par les chercheurs au
commanditaire.

Ces monographies ne figurent donc pas dans les gagsuivent.
Les parties du rapport publiées ici comportent ndpat les éléments suffisamment

évocateurs et illustratifs pour éclairer les phéaoes investigués. C'est particulierement le
cas dans la synthese.
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Intoduction

Introduction : présentation du projet

La présente recherche avait pour but de cernerataren des savoirs enseignés dans
I'enseignement supérieur universitaire et non wsivaire.

Le probleme de I'échec dans I'enseignement supérieu

Bien entendu, cet objectif n'est pas étranger awstad du taux important d’échec et de
décrochage dans l'enseignement supérieur, notammentours de la premiere année
d’études.

Si le probléme dééchec scolaireconstitue une source justifiée de préoccupatiola gart de
tous les acteurs liés au secteur de I'éducatiéoh&c scolaireen lui-méme, ne constitue pas
a proprement parler un objet, c’est-a-dire quelcjuese qui soit descriptible et analysable en
tant que tel dans une recherche. Bernard Charleduégnait, cette notion est une nébuleuse
conceptuelle qui reprend sous elle une multiplidgééalités qui ne peuvent se réduire 'une a
l'autre. « L’expression ‘échec scolaire’ est ungaiae facon de mettre en mots I'expérience,
le vécu et la pratique — et par la méme une cextégon de découper, d'interpréter et de
catégoriser le monde social. Plus la catégoriei aiosstruite est large et plus elle est
polysémique et ambigué. Ainsi, la notion d’écheolaice est utilisée pour exprimer aussi
bien le fait qu'un enfant ne passe pas dans |ae&lagivante que le fait qu’il n’a pas acquis
certains savoirs ou certaines compétences ; effreréaussi bien aux éleves de cours
préparatoire qui n‘apprennent pas a lire en unwa geux qui échouent au baccalauréat,
voire en premier cycle d’'université ; elle a mémis pne telle extension qu’'une sorte de
pensée automatique tend aujourd’hui a I'assoclemanigration, au chémage, a la violence,
a la banlieue... »

Le probleme de I'échec a l'université et dans lesiths écoles a déja fait I'objet de
nombreuses études dans le cadre du champ de larekehen éducation. Une série de
dispositifs pédagogiques d’accompagnement des agtigi susceptibles de réduire I'échec
dans I'enseignement supérieur ont ainsi été mjdame. Ils ont bien souvent été le fruit d’'une
démarche scientifique cherchant a mettre en évalanaspect pertinent de ce probléme afin
de permettre d’en penser des solutions possibles.

Ces travaux sont le plus souvent centrés soitesuattitudes et stratégides étudiantssoit,
plus rarement, sur les méthodes pédagogides€nseignants

En ce qui concerne les étudiants, deux grandepquiges sont majoritairement présentes :
I'une plus « psycho-sociologique » ; I'autre plusognitive ». D’'une part, on tente d’aider les
étudiants a s’habituer aux conditions de I'enseiggr@ supérieur : aide a l'orientation des

! Bernard CharlotDu rapport au savoirAnthropos, 1997, Paris, pp. 11-12.
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études, initiation au fonctionnement de l'unive¥sit des hautes écoles (y compris dans ses
aspects matériels), processus « d'affiliation »ytisn auprés du jeune étudiant pour qu'il
devienne capable d’organiser d’'une maniere ratibmrson travail et son existence, aide
psychologique, etc. Et d’autre part, mise en ptHa&les plus directement « cognitives » pour
les étudiants : apprentissage de méthodes delt(eaire, étude, rédaction...)

L’on tente de donner a I'étudiant une série d'@utiecessaires pour aborder les matieres
universitaires, outils dont on a montré qu’ils étaiinégalement répartis chez les étudiants,
selon leur situation familiale, leur passé, leulignj etc.

S’il est indéniable que ces différentes manieresndsager les choses se justifient a bien des
égards (et sont dailleurs porteuses de résultatss des dispositifs d’accompagnement

gu’elles suscitent), il nous semble qu’elles igmbrein certain nombre de dimensions

importantes de ce que constituentaavoir universitaire (ou « supérieur » en général) et sa
transmission.

En effet, les dispositifs d’aide a orientation citige sont généralement concus et mis en
place sans attention particuliére a la singulaté@é problemes liés aux matiemgsecifiques

on n'ouvre pas la « boite noire » du fonctionnenwgnitif de I'étudiant devartel savoir
particulier. Des aides sont mises en place, donpemse qu’elles peuvent étre utiles aux
étudiants : répétition des parties du cours questadiants n'ont pas comprises, exercices,
simulations d’examen, etc. Plusieurs auteurs pdersi de « méthodes de travail » ou de
« stratégies d’apprentissage », comme si cellggavaient étre définies indépendamment
des contenus étudiés. Mais la forme didactigueedeaides n'a pas été élaborée sur la base
d’une saisie précise des difficultés qu’ils éprauvear rapport au savoir lui-méme.

D’autre part, du c6té des enseignants et desutistis, des études existent sur les difficultés
liées a la confrontation avec un public hétérogéineombreux, aux choix pédagogiques, au
manque de ressources matérielles et humaines, yllomeas imposeés, aux méthodologies
pédagogiques, ...

La nature des savoirs enseignés

Par rapport a toutes ces tentatives, le champatemehe que nous voudrions ouvrir part de
I'hypothese que, pour aider les étudiants, il estessaire d’étudier leur rapport avec les
savoirs singuliers en jeu lors de leurs situatidiapprentissage ; ainsi également que les
rapports entretenus avec le savoir par les praiessk s’avere en effet que parmi les travaux
susmentionnés, axés principalement sur les étwd@fuu les professeurs, peu d’entre eux se
soient attachés au troisieme terme du trianglectiglze : la nature spécifique des savoirs
enseignés l'université et dans les Hautes Ecoles (en duoinaa terme « savoir » le sens de
connaissances théoriques, mais aussi celui de issanaes pratiques, d’attitude...).
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Or, la nature des différents savoirs rencontréss déenseignement supérieur est
particuliérement complexe, & bien des égards.

Nous posons ainsi I'hypothése que, parallelement difficultés plus spécifiguement
inhérentes a I'étudiant ainsi qu’a celles liees angeignants et a linstitutiomne part de
difficulté puisse naitre de la nature méme desisaemseignés

L’originalité théorique de notre recherche est ddaanettre I'accent sur la nature des savoirs
ainsi que sur la nature de leur «transmissionuwoplque sur les difficultés propres de
I'étudiant. Notre perspective reste bien la comtiitnm & la résolution des problemes
rencontrés par les étudiants, mais nous sommesacmus que, pour comprendre
effectivement ces difficultés, il convient d’expdorpréalablement plus en détail la nature de
ce qui est réellement en jeu entre professeurtudiadéits : la transmission de savoirs. Cette

investigation constitue I'enjeu de la présente étud

Elle constitue ainsi un préalable inévitable adlgse du rapport éventuel entre la nature du
savoir enseignét les performances de I'étudiant, laquelle amahyes pourra étre envisagée en
tant que telle dans le cadre de la présente rdohgrour des raisons de temps et de moyens.
En effet, une telle analyse exige que I'on premnteimps d’étudier préalablement les formes
gue prend le savoir enseigné selon les discipleglon les différents contextes. C'est donc
cela qui constitue la matiere de notre recherche.

Un exemple évident, ayant d’ailleurs déja fait Jetbhde nombreuses réflexions, qui pourrait

illustrer ce que I'on entend par « formes des savenseignés » est lié aux formations plus
« professionnalisantes » en ce qu’elles ont a &sopuérir, en plus d’'un indispensable savoir

théorique, des compétences pratiques — et ce, tadéas les hautes écoles que dans les
universités. Dans cette perspective, I'on fait gélegnent alterner des périodes de cours et
des périodes d’'immersion dans la pratique profaessibe (sous forme de stages). Il semble
que la difféerence de contexte entre ces deux maamt’apprentissage et entre ces deux
« formes » que prend le savoir qui y est enseigiifé(entes exigences, différents modes

d’énonciations) pose des problemes de cohérencétadiants.

Des tentatives trés positives ont été faites paue ges deux parties de la formation

s’articulent d’'une maniere efficace, notamment stifférentes formes de reprise discursive

et réflexive de la pratique exercée pendant legesta

Toutefois cette articulation reste problématiqueajais pensons qu’elle le restera tant qu’on
nN'aura pas éclairci la nature des savoirs telsigjupparaissent dans une présentation
didactisée (les cours) et la nature de ceux qui aoquis a I'occasion de I'immersion dans

une pratique.

Comme nous l'avons dit a I'instant, si la questiocomment la forme du savoir influe-t-elle
sur la réussite (ou non) des étudiants ? » estdiiera I'horizon, nous ne pourrons dans le

2 Cette complexité est soulignée dans différentsegexfficiels qui tentent, précisément, de I'orgenide
maniére rationnelle dans les différentes filiered’dnseignement supérieur. Cf., Par exempldgildu 7 juillet
1970 (publiée le 12 septembre 1970) relative arlactre générale de I'enseignement supérieur ajusile
projet de loi du 9 juin 1970 qui met en place lstidction des visées respectives des enseignersepésieurs
universitaire et non universitaire.
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cadre qui est actuellement le nétre faire autreselque tenter de mettre en place des outils
permettant une analyse de la forme des savoirg|téds les rencontre dans les classes, dans
les auditoires, bref, tels qu’ils sont effectivemenseignés.

Ces outils ont été mis a I'épreuve des différemisre que nous avons observés, et ce dans
différentes disciplines et différents types d’egseiment

Notre recherche est donc circonscrite, située daessérie de « cas » que nous avons pu
observer concretement, méme si elle tend a cheiteBepistes par lesquelles ses apports
pourraient, éventuellement se généraliser verscamgréhension plus vaste de ce qu’est un
savoir tel qu’il est enseigné dans I'enseignemapeseur.

Dans un tel esprit de clarification théorique de aquee sont les savoirs au sein de
I'enseignement supérieur, étant entendu que ceite &st nécessaire en tant goéalablea
d’autres travaux ou mesures, notre recherche pawoe également comme intérét éventuel
— comme cela a été suggéré plus haut en rappatdiversité des savoirs et donc des
didactiques au sein de I'enseignement supérieure—migdux saisir les caractéres propres et
les articulations possibles entre I'enseignemesthadaites écoles et celui de I'université.

3 Cf. la partie relative aux aspects méthodologigiek recherche.
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CADRAGE THEORIQUE

Les savoirs enseignés envisages en termes de «igteg » et de « contrainte »

Dans notre tentative d’identification de la natweecifique des savoirs enseignés dans
I'enseignement supérieur, nous avons été amenésnielf 'hypothese de I'existence de
contraintesqui interviennent dans l'activité d’enseignemesitnous prenons en compte ces
contraintes, c’est parce qu’'on ne peut comprendrpature des savoirs enseignés sans se
référer auxpratiquesdans lesquelles on les rencontre (pratique desdignant, pratique de
I'étudiant, etc.). Or ces pratiques sont structsifgger un faisceau de contraintes.

Ces concepts de « contrainte » et de « pratiqueus riennent des travaux de différents
auteurs qui se sont intéressés a la question d®itie de savoirs dans le domaine
scientifique. L'une des idées-phares de leurs travest qu’'on ne peut pas concevoir les
savoirs scientifiques indépendamment de la pratapee chercheurs, pratique qui doit tenir
compte d'une multiplicité de contraintes (matées]l financieres, institutionnelles,
épistémologiques, techniques, €tc.)

Il nous a semblé que, d’emblée, deux pratiqueseseontrent lorsque I'on entre dans une
classe ou un auditoire : celle de I'enseignane#ée aes étudiants. Elles sont toutes deux des
pratiguesau sens ou toutes deux sont des ensembles d®cboentées par certains buts
déterminés, et se définissent par un ensemble nkeagttes qui leur est propre, créant ainsi
une certaine communauté entre ses membres.

Avant d’aller plus loin, quelques mots pour précisgielques aspects de ce que nous
entendons pasratique.

En font partie d’abord les praticiens, qui ne spgtonnus comme tels que parce qu’ils
obéissent aux contraintes. Imaginons un enseignanmégligerait toute contrainte liée a la
mise en forme progressive des savoirs pour lesattisd; qui ne tiendrait pas compte des
contraintes institutionnelles ; et qui se moquedai contraintes scientifiques liées au savoir
gu’il est censé transmettre. Cet enseignant apratiablement du mal a se faire reconnaitre
par les autres enseignants comme un de leurs pairs.

Mais chaque pratique comporte aussi des objetslujusont propres. Par exemple, un
professeur de mathématiques construit quelque ctiesparticulier en se rapportant a la
discipline des mathématiques dans I'optique desBeagner a des étudiants de tel age, avec
tels et tels acquis, dans telles conditions (tehlm@ d’étudiants, tel local, tel nombre d’heures
par semaine, etc.), tout ceci jouant sur lui etssur objet comme autant de contraintes liées a
sa pratique d’enseignant.

* Mentionnons ici quelques écrits de Bruno Latout’lsabelle Stengers. Latour, « Sur la pratique des
théoriciens », in Barbier (dir.yavoirs théoriques et savoirs d'acti¢tlJF, Paris, 1996, pp. 131-146 ; Latour et
Woolgar,La vie de laboratoire : la production des faitsestlifiques La Découverte, Paris, 1996 ; Stengers,
L'invention des sciences modernea Découverte, Paris, 1993 ; Steng@wssmopolitiques, tome 1, La guerre
des scienced.a découverte-Synthélabo, les Empécheurs de pengend, Paris, 1997.
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De méme, un étudiant envisage le savoir, ses malies, et les contraintes logistiques dans
une perspective qui est tout autre, cele I'étudiant liee a d’autres intéréts, d’autres
objectifs, d’autres contraintes.

Il apparait donc que leontraintene doit pas apparaitre uniquement comme « liraitati ou
comme « obstacle » mais bien comme ce qui permeegratique de se différencier d’'une
autre. Pourquoi un médecin n’est-il pas un mécaniou un enseignant ou un commercant ?
Parce que chacun répond, dans sa pratique, a s tutres contraintes liées a de tout autres
objets.

Parmi les contraintes propres a une pratiqueaillipu de distinguer entre legigencegjue
cette pratique fait peser sur les objets et aytratiques auxquels elle s’adresse, et les
obligationsqu’elle fait peser sur ses propres praticiens.

Nous pourrions dire, par exemple, qu’un enseigeatubligé, par sa pratique, de présenter le
savoir d’'une maniére qui en favorise I'acces awdi@nts. Cela fait partie de son noyau de
contraintes. Tout enseignant se voit dobtigé s’il veut continuer a étre enseignant, de faire
jouer cette contrainte didactique dans sa pratiDtaitre part, la pratique enseignante soumet
le savoir « scientifique » qui lui vient dlehors(de la pratique scientifique qui le produit) a
une exigence l'enseignantexige du savoir que celui-ci puisse se laisser didactisé
€également que ce savoir se laisse mettre en uneeftelle que I'enseignant pourra évaluer
« objectivement » s'il a été acquis ou non paubé@nt. La aussi, un enseignant qui ne fait
pas exister cette exigence propre a la pratiqueigmente risque de se trouver mis en
guestion par la communauté dont il prétend fairéigpa

Nous pourrions dire également que le professeigedes étudiants que ceux-ci fournissent
un certain travail personnel afin que son enseigmémuisse porter les fruits escomptés ;
mais aussi que, de maniére corollaire, les étusliaxigent de leur professeur que le travalil
gu’il leur demande n’outrepasse pas certaines denile sorte qu’ils puissent l'effectuer

simultanément au travail exigé par les autres pegfiers. La pratigue des étudiants va
eégalement exiger que la matiéere enseignée parofiegseur leur permette de passer avec
succes I'épreuve de I'évaluation.

Il apparait donc que si les pratiques ont des aories mutuelles les unes sur les autres, il ne
s’agit pas d’'une réciprocité : chacune dévelopgeclentraintes qui lui sont propres et qui
s’adressent autant aux membres qui la constituéatig objets auxquels elle s’adresse.

Notre hypothése était donc que I'analyse des cenrtermes de pratiques et de contraintes
pourrait nous éclairer ; que Bavoir enseignédrahirait une série de contraintes ayant une
incidence sur sa forme méme, dans une mesurere dianiere qui restent a élucider.

Nous envisagions bien siOr les cas, sans doute mombrou tous ces éléments ne
parviendraient pas a se rencontrer d’une manierepepduise un ensemble parfaitement

® |sabelle Stengers développe ces différents cosaipts son ouvraggosmopolitiques, tome 1, La guerre des
sciencesLa découverte-Synthélabo, les Empécheurs de penseond, Paris, 1996. Voir particulierement les
pages 73-90.
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cohérent. Si les exigences que les enseignantsiop@eat vis-a-vis des étudiants ne
parviennent pas a coincider avec ce a quoi lesatisdse sentembligéspar leur pratique ; si

le savoir présenté ne parvient pas a répondredggrees d’'une évaluation « objective » ; si
les exigences des étudiants vis-a-vis du profegseuitiplicité des différents cours a gérer en
méme temps, exigences d’explicitation de la matiéredes attentes du professeur) ne
parviennent pas a peser suffisamment sur lui, gumasse-t-il ?

Si notre travail ne peut s’occuper, comme déja égog@lus haut, des retombées des
différentes formes de savoir sur les étudiantssnmmuvons néanmoins présumer qu’un tel
savoir enseignéposera des problemes aux étudiants pour étre @appgrar eux d’une
maniére cohérente.

D’autres pratiques : pratique-cible et pratique-souce

Dans notre réflexion sur I'enseignement, il nous repidement apparu qu’'a coté de la
pratique de I'enseignant et de la pratique de diiétnot, d’autres horizons pratiques entreraient
en jeu : les étudiantsxigentégalement de la matiere que, dans un premier teetipsleur
ouvre l'acces a la poursuite de leurs études pet dans un second temps, elle réponde aux
exigences du marché de I'emploi et, plus spécifigerat, du métier auquel ils se destinent. Il
y a la I'effet de ce qu’on peut appeler une « gragtcible ».

Un étudiant en droit exige Iégitimement que sa fdfom lui permette de devenir avocat en
ayant une maitrise relative des outils qui lui serecessaires. En outre, il y a une pression
sociale qui exige desavoirs enseignégu’ils prennent en compte les élémentssadwoir
savantqui sont incontournables dans le monde socialléateel. Cette pression liée a « ce
qui doit étre vu » dans un curriculum afin que celwsoit « socialement acceptable » est un
phénomene qui dépasse de loin les exigences ddisrésy difficile a localiser précisément :
Chevallard, dans sa tentative de le comprendre ¢tadorder en détail dans le cadre de ses
recherches, a repris un concept déja utilisé poéateent, celui de « noosphére »

La noosphére désigne cette entité relativementfimdéde la société, sphére intellectuelle,
qui se met a gronder lorsque le savoir enseigngig@stobsolete otrop distantpar rapport au
savoir scientifique.

Si I'on peut parler de contraintes liées a uneiguatcible, il nous est apparu de maniéere
évidente que ce qui allait déterminer le plus fersavoir enseigné seraient les contraintes
liées a la pratiquseurce a savoir la pratigue dont émerge le savoir enstipie Cette
pratique-source est a chercher du c6té des labm@mtgcientifiques et des centres de
recherche, mais aussi de lieux multiples tels qux ou se tisse I'élaboration du Droit, ou se
pratiqgue la médecine ou la psychothérapie, ou wa laecréation artistique et littéraire, ou
s’invente la gastronomie, etc. Car toutes cesquas font peser leurs exigences sur le savoir
qui aura a étre « transmis ».

® Voir Arsac, Chevallard, Martinand et TiberghienlLes processus de transposition didactique et leur
théorisation »n La transposition didactique a I'épreuve desdpita pensée sauvage, Paris, 1994 ; également
David Bordet, « Transposition didactique, une tévead'éclaircissement »DEES n°110, septembre 1997

CNDP, pp.45-52. On peut signaler, dans la généalogi concept de noosphére, celui de™ Bnonde »
développé par Karl Popper. Voir Karl Poppes,logique de la découverte scientifiqiayot, Paris, 1973.

10



Cadrage théorique

Si nous indiquongransmisentre guillemets c’est parce que I'on voit bier gplutdét qu’une
transmission, c’est véritablement une reconstrnatipune remise en forme du savoir qui est
en guestion dans I'enseignement d’une discipline.

Nous avions également a I'esprit que d’autres eames, plus « institutionnelles », seraient
en jeu pour influer sur la forme du savoir, sanssaencore dans quelle mesure : taille des
locaux, nombre des étudiants auxquels le courad¥sssé, nombre d’heures consacrees a la
matiére, le fait de bénéficier de l'aide d’assistan

Il faut noter également un autre régime de corteaiinstitutionnelles, trés présentes dans le
rapport que le professeur entretient avec le sagoiil enseigne : la place du cours en
question dans le cursus général de I'étudiantitlilé de cours imposé par l'institution, avec
toutes les exigences relatives aux contenus erésegyre cela implique pour le professeur. Un
professeur est engagé pour donterou tel cours ; et méme s'il a une relative liberté a
l'intérieur de l'intitulé du cours, le savoir qu'ura a enseigner devra étre organisé en
fonction de ce theme.

Ainsi, a travers notre travail de description dwasa enseigné, nous avons essayé
d’apercevoir la maniére avec laquelle toutes cesramtes peuvent se rencontrer sans heurts,
pour produireun savoir cohérent que les étudiants pourront seprégper. Comment des
exigences — celles de thdactisationpour un professeur ; du « métier d’étudiahpeur les
étudiants — se rencontrent, et rencontrent d’awdrégences qui forment pour ainsi dire les
deux « horizons » de la pratique enseignanteexagences du savoir tel qu'’il est produit par
les scientifiques (quelle que soit la disciplinet;celles des praticiens, « professionnels »
auxquels I'étudiant devra s'intégrer.

Pour saisir 'agencement complexe de ces contsaope viennent de différentes pratiques et
qui donnent au savoir enseigné sa forme, nous s\véonle projet d’analyser celui-ci sous
trois points de vue :

* le point de vue « textuel », puisque le savoseggné se présente comme un texte (il faut
entendre par la aussi bien le texte écrit tel qlearencontre dans les syllabus, que le discours
de I'enseignant, lequel est, le plus souvent, 8iréccomme un texte),

* le point de vue épistémologique, puisque le saa@midonne comme ayant été validé,

* le point de vue didactique, puisque le savoimeastqué, comme nous venons de le voir, par
des contraintes tenant a la pratique de I'enseigetadncelle des étudiants.

Mais nous nous sommes rendus compte, trés rapideqences points de vue ne pouvaient
guere étre isolés les uns des autres: les malalgévalidation sont marquées par les
contraintes didactiques et par la forme textuddeprésentation didactique est, & son tour,

" Expression empruntée a Alain Coulon. Vioér métier d’étudiant : I'entrée dans la vie uniiease, PUF,

Paris, 1997.

8 |sabelle Stengers a pensé, plus spécifiquemerst ldagomaine des sciences, la problématique denizontre
entre différentes pratiques ainsi que la traductiea énoncés dans les passages d’une pratiqueti.'&oir
Cosmopolitiques, tome 1, op.cét tome 7, Pour en finir avec la tolérancka découverte-Synthélabo, les
Empécheurs de penser en rond, Paris, 1997.
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dépendante des contraintes textuelles et épist@moales, etc. Nous avons donc renoncé a
distinguer ces différents niveaux.

En revanche, nous nous sommes armés, pour ob$esvenurs que nous nous étions fixés
de certains outils préalablement développés péérdiits travaux en didactique, afin de les
utiliser dans notre tache qui était, encore uns, fdé repérer les contraintes déterminant le
savoir tel qu'il est enseigné.

Nous nous sommes ainsi dotés d’'une série d’« itelica » — ou plus exactement d’éléments
dont nous avons fait I'hypothese (a la suite demitravaux de didacticiens) qu’ils pourraient
faire apparaitree qui donne sa forme au savoir.

Bien que ces éléments soient repris et explicihédétail dans la partie consacrée aux aspects
méthodologiques de la recherche, nous allons enisssy certains contours ici, avec les
notions de transposition didactique, de didactsatde contrat didactique, de dévolution et
de problématisation. Ces éléments sont développésls que nous les avons repris de la
littérature et tels qu’ils ont influencé les hyp&sles qui ont mis en marche notre étude.

Transposition didactique et didactisation

Comme cela a été écrit plus haut, le concept despasition didactique tente de rendre
compte de la maniére dont le «savoir savant »s@eoir tel qu'il estpratiqué dans la
discipline dont il est originaire) doit étre traoghé,didactisé afin de pouvoir étre enseigné a
des éléves, & des personnes extérieures a laygrakiqcette disciplirie

Ce processus ddidactisation ne concerne pas seulement la mise en forme seodir
discours scientifique, mais commence des la dfusies résultats des recherches par les
scientifiques. Il consiste en une longue épuratjonvise a ce que « le producteur du savoir
dépersonnalise, décontextualise et détemporaliskidepossible ses résultats,»ees derniers
devenant ainsi communicables en tant que « savpéstransformables par suite en « savoirs
scolaires ».

Cette transformation desavoirs,qui sortent des pratiques qui les font émerger pewuenir
autonomes, va entrainer plusieurs conséquencefa slarme que prendront ces savoirs,
conséquences que Chevallard détaille sous le nom tdEnsposition didactique ». L'une
d’elles, particulierement importante, est de rerldrsavoir programmable, c’est-a-dire de le
présenter non pas dans l'ordre ou il a été étabsien de la pratique de recherche, mais dans
I'ordre le plus adéquat pour qu'il soit access#nle« débutant ».

La conception que Chevallard élabore concernaptdeessus de transposition didactique est
moins celle d’'une simplification du savoir issuchamp de la recherche que cellesdgoirs
enseignésqui seraient le résultat d'urc apprét didactique »qui les ferait différer

° Ces cours reprenant des lecons orales, des ssgpoits, des séances de travaux pratiques, deatabes...
19y Chevallard)la transposition didactique, du savoir savant augaenseigngop. cit.
1 G. Brousseaurhéorie des situations didactiqués: Pensée sauvage, Grenoble, 1998, p.48.
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qualitativement desavoirs savantdl s’agit d’un processus a la fois inévitablenétessaire a
I'enseignement du savoir.

Il apparait ici clairement, pour revenir a ce qdété dit plus haut, 'impact que peut avoir cet
élémentdidactiquesur I'aspecépistémologiquelu savoir enseigné. Les trois axes de travall
signalés plus haut (textuel, épistémologique eaatique) sont donc bien a envisager comme
trois perspectives éclairant chacune differemmantphénoméne complexe mais unique :
I'enseignement des savoirs.

La notion de didactisation peut néanmoins étrenehte de facon plus large, comme toute

présentation du savoir qui veille a faciliter 'éscaux étudiants. Par exemple, lorsqu’un

enseignant veille a définir, explicitement et wmna les nouveaux termes techniques, a mesure
gu'il les utilise dans son cours, il se livre a um@eration qui entre dans le champ de la

didactisation entendue au sens large.

Nous avons donc été attentifs, dans I'observati@rgpus avons faite d’'un certain nombre de
cours, a ces phénomenes de didactisation, dangewaens du terme.

Le contrat didactique

La notion de contrat suggére le caractére expldstéa mise en place d’une situation mettant
en jeu différentes personnes. Un contrat est sigtibérément par différentgarties Dans le
contrat didactique, se noue ainsi une relation dgtermine ce que chaque partenaire,
I'enseignant et I'enseigné, aura la responsabié@égérer et dont il sera d’'une maniére ou
d’'une autre, responsable devant l'autre. Il va demconstruire entre enseignant et enseigné
une série d’attentes plus ou moins réciproques eqiiiaineront et légitimeront certains
comportements.

Nous avons déja longuement parlé, dans les pataegagpnsacrés a I'explicitation de ce que
nous entendons par « contraintes » (exigences kgabbns), des attentes respectives
mutuelles — bien que non réciproques — liées ad#ique des étudiants ainsi qu’'a celle de
I'enseignant. Nous avons souligné, entre autre&ilgour I'enseignant d’étrebligé par sa
pratigue de présenter le savoir d'une maniere pssive aux étudiants. Nous avons
eégalement évoqué le fait qu'il puisegigerdes étudiants que ceux-ci fournissent un certain
travail personnel afin que son enseignement puisster les fruits escomptés. D’autre part,
de maniere non-réciproque, les étudiaxigierontde leur professeur que le travail qu’il leur
demande leur permette de l'effectuer de front aweli qui sera exigé par les autres
professeurs. Etc.

Mais dans le jeu pédagogique des exigences etldigmtions, remarquons que le terme de
« contrat » pose probléme : en effet, le présemitrabne peut étre totalement explicite dans la
mesure ou il prétend porter sur les résultats detibn d’enseignement. Le seul contrat
absolument explicite serait celui dans lequel kégisant détaillerait exactement les résultats
gu'’il attend des étudiants lors de son évaluatim seulement, ce n’est pas réaliste, mais ce
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n'est sans doute pas souhaitable. D’autre parsopee ne connait les moyens infaillibles qui
garantiraient I'appropriation par I'étudiant des\naissances visées.

C’est donc essentiellement dans les crises dddaare didactique que le contrat s’explicitera
par bribes. Aussi, comme le souligne Brous§eaw un contrat de ce genre, totalement
explicite, est voué a I'échec. En patrticulier léguses de rupture et I'enjeu du contrat ne
peuvent pas étre décrits a I'avance. La connaisss@i@ justement ce qui résoudra les crises
de ces ruptures. » C’est donc plus dans le prosessvecherche de I'ajustement d’'un contrat
hypothétique que doit étre définie la relation ditgue.

Néanmoins, nous avons fait 'hypothése que I'exaliion par I'enseignant de ses exigences
relatives aux étudiants, ainsi que l'observationsdecohérence vis-a-vis de ces exigences
(notamment lors de I'évaluation), nous en appreahdtet la maniére dont le savoir d’un cours
se met en place.

Comme nous I'avons également souligné plus hayeuleles contraintes présentes dans une
classe ou un auditoire dépasse en complexité lenples» rapport entre enseignant et
enseigné, mais met aussi en scéne des contragiéeamt d’autres spheres (profession-cible,
logistique, institution formatrice), contraintesi,gliune maniére ou d’'une autre, interviennent
dans le contrat didactique.

La Dévolution

Nous avons vu avec la transposition didactiquelgyatique de I'enseignant amenait celui-
ci a une activité de didactisation des savoirssaeoir sort de la sphere pratique dont il est
originaire, il devient autonome par rapport a été de ses auteurs, puisqu’il doit devenir
pensable par des sujets qui n'ont pas particip&rétement a I'activité de recherchelLe
savoir est ainsi dépersonnalisé.

Néanmoins, dans le processus pédagogique, une actigté, allant dans une direction
presque inverse, est également requise : il faatlgsavoir soit pensé personnellement par
chaque étudiant : il doit donc s’intégrer a l'atéwde pensée personnelle de chacun. C’est ce
processus que Brousseau nondéeolution.

En effet, apres s’étre assuré que le savoir a fisnla forme d’'un « objet », suffisamment
« universel » afin que tous et toutes puissentagyporter comme a quelque chose de solide et
de stable, I'enseignant fera en sorte que I'étudmasse s’approprier pleinement, pour lui-
méme et dans le cadre de son vécu, le savoir géviflay a ainsi, lorsqu’il y a dévolution, un
aspect de l'apprentissage qui se réalise sousarmeefadidactique (ou « dédidactisée ») qui
place I'étudiant devant des situations dans lesepidldoit étre capable d’acquérir un savoir
par les interactions avec un milieu déterminé auduest confronté. C’est dans et par la
possibilité de les adapter et/ou de les produires dee situation complexe et inattendue que
se réalisera réellement I'appropriation des corsaaises. Ce sont ces situations que nous
retrouvons a l'occasion de stages, de travauxquesi, dans I'élaboration de mémoires, ou
encore dans certains cours dans lesquels il estana I'étudiant une démarche
d’investissement, de recherche personnelle.

12 H
Op cit.,p.62
'3 Chevallard parle a ce sujet de « décontextuatisatiet de « dépersonnalisation ». Chevallapd cit.
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Cependant, comme le souligne Brousseau, la tentpgat étre grande pour I'enseignant de
faire I'économie de cette double démarche et degmtér directement le savoir en tant que
connaissance scientifique universelle. L’étudiastt d&s lors amené a s’approprier celui-Ci
tant bien que mal. Or, ce qui est en jeu dans fgrabdidactique, c’'est précisément que
I'étudiant puisse s’approprier pleinement la coesance visée.

Dans la situation d’apprentissage, ce n'est pa®ifamunication d’'une connaissance qui est
en jeu, mais bien sa dévolution. Si cette dévatutidieu, 'apprentissage s’opére, ou en tout
cas s’enclenche, relativement a la situation eta@pacités de I'éléve a ce moment-la. Si un
étudiant ne parvient pas a « se tirer » d’'une taligation, I'enseignant a pour role de le
corriger, de l'aiguiller, bref, de le faire avanc€rest alors que s’installe, dans la relation
enseignant-enseigné, de facon le plus souventditgylune série d’obligations réciproques :
obligation de créer des conditions suffisantes pappropriation des connaissances du coté
de I'enseignant et obligation de satisfaire a cgslitions du c6té de I'éléve.

La problématisation

La dévolution peut s’opérer, comme nous I'avonsdtitis la forme d’une tache que I'étudiant
a a accomplir dans des séances d’exercices, dasgdaces de laboratoire ou a I'occasion de
travaux a remettre. Est-ce a dire que la dévolutms’accomplira véritablement que dans des
situations extérieures aux séances de cours preptesite ? Il n’est pas exclu qu’il puisse y
avoir, dans le cadre d’'un cours de forme traditedle (cours magistral), des épisodes de
dévolution.

Un des moyens pour cela est que I'enseignant eXpas®esoir sous une fornpeoblématisée
Cela revient pratiquement a ce qu’au sein du discqu'il tient, des problemes soient posés
problemes que les étudiants puissent s'approgriest-a-dire auxquels ils puissent tenter de
répondre. Autrement dit, il s’agit que le savoirsuit pas présenté seulement sous la forme
d’'une énumération de résultats, mais que les gdsule surviennent que comme réponses a
des problémes préalablement poseés.

On pourrait dire qu'a l'opposé de la problématmati on trouverait, par exemple,
I’ énumération(sans que cette derniére soit la seule forme @gpada problématisatiordu
plus un cours se rapproche de la formeumération au plus il est la suite déléments
présentés dans une succession qui est la sewa asleur articulation communay moins

la dimension problématique y sera présente. Il a'ypas, dans I'énumération, de fil
conducteur qui « fasse sens » et qui permette ainsiétudiants de se réapproprier le savoir
dans une pensée propre.

La présentation du savoir comme réponse a desgmasl, outre qu’elle constitue une forme
de dévolution, présente aussi I'avantage d’étrdogne a ce qui se passe dans la pratique
scientifique. Le chercheur est quelqu’'un qui passe temps a tenter de résoudre des
problemes. Comme le souligne Bachelard, avant \darséaut-il encore pouvoir s’interroger.

« Dans la vie scientifique, les problemes ne semogsas d’eux-mémes. C’est précisément ce
sens du probleme qui donne la marque du véritabpitescientifique. Pour un esprit
scientifique, toute connaissance est une réponse auestion. S’il N’y a pas eu de question,
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il ne peut y avoir connaissance scientifique. Rienva de soi. Rien n’est donné. Tout est
construit. 3*

Le probleme dont il est ici question s’apparenteeajeu Nous parions sur le fait que la mise
en sens autour d’'un probléme pourra étre le mateua construction et de I'appropriation

des savoirs — sans condamner pour autant d’aubrese$ d’enseignement possibles qui
pourraient atteindre les mémes objectifs.

En effet, le savoir prend une consistance nouvetiequ’un probleme le rend nécessaire et
articule ses différents concepts autour d’'un enjeiuen constitue le fil conducteur. C’est de
ce fil que les étudiants pourront s’emparer potregrdans la matiére et, petit a petit, la faire
leur.

Ainsi, une présentation problématisée du savoiaipaa premiére vue, garantir qu'il y aura
dévolution et que les étudiants donneront du sensasoir. En réalité les choses sont plus
complexes et il peut y avoir des formes de probté&aton du savoir qui ne provoque pas la
dévolution, parce que les problemes sont formuliéetelle maniere que I'étudiant ne peut se
les approprier ou qu’ils lui apparaissent commeatiaibes. Nous ne pourrons donc éviter de
nous demander a quelles conditions des problemespeprendre sens pour les étudiants.

La question du sens du savoir

Comment évaluer I'importance d’un probléme ? Et omnt fait-il sens ? Gilles DeleuZea
approfondi la question du sens et a dégagé traisdgis dimensions de la production de sens.
Ces trois dimensions sont présentes (parfois siméthent) dans le discours, et il est bon de
pouvoir les distinguer car le passage non annoad&de a l'autre peut étre perturbateur de
la bonne compréhension de I'intention du locuteuren-I'occurrence de I'enseignant. Ces
trois dimensions, que nous avons pris le partiléset dans nos analyses, sont :

La manifestation elle renvoie a la subjectivité de celui qui $drme, a ses positions, ses
opinions. Les énoncés relevant de la manifestat®msont pas a proprement parler liés a la
vérité ou a la fausseté, mais plutét a l'intuitiaria véracité ou a la tromperie. Le « je » est un
marqueur privilégié de ce type d’énonciation.

La désignation il s’agit ici de la référence, de la dénotatiba.désignation renvoie a un état
de choses, a un événement. La proposition see/¢edit déclarée « vraie ») si elle correspond
effectivement a I'état de choses dont elle rendatem

La signification: le sens émerge ici des rapports entre les nidées e&oncepts généraux qui
sont présents dans le discours. C’est le sensmarge des liaisons entre propositions qui
définit, dans cette articulation, ses propres diomh de vérité et de fausseté. Son contraire
n'est pas, a proprement parler, le faux, mais plldbsurde. L'on voit que les notions de
probléme et de problématisation vont étre amenéese alévelopper plutdt dans cette
dimension du sens (c’est le probleme qui va détenie sens exact des mots, qui va faire la

1 Bachelard|.a formation de I'esprit scientifiqu¥/rin, Paris, 1938, p.14.
' G. Deleuzelogique du sen€ditions de Minuit, Paris, 1969.
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différence entre I'important et I'accessoire, qu déterminer la pertinence de certaines
notions, qui va décider des outils qu'il est pokesdutiliser pour le résoudre, etc.)

Notons néanmoins que ces trois dimensions ne smexelusiveset que dans le discours
effectif — par exemple celui d’'un professeur — l§® recoupent sans cesse. Méme dans le
développement d’'un probleme, les étudiants sonfr@otés a la difficulté de devoir faire le

tri entre ces différents régimes de sens, souvétésnpour comprendre ce qui estjeu’®

Conclusion : les relations entre dévolution, probléatisation et didactisation
A priori, I'on concoit différents rapports entre ces nagigne nous fournit la didactique :

* la notion deproblemesemble intimement liée a celle dévolution,que nous venons de
décrire. La dévolution est la place que I'enseigraisse a ses étudiants dans le savoir : la
maniere dont il leur permet de se réapproprieai®is, de le fairdeur. Si 'on ne voit pas
bien comment fairsien une énumération, il est par contre plus facilenaginer comment,
dans un enchevétrement de questions et de corgpape définissent les uns par rapport aux
autres, avancer dans la réflexion avec le profess&gpondre a ses questions éventuelles ou se
les poser avec lui — pour autant gqu’il en laisseetaps et la possibilité.

Si I'on accepte que l'appropriation des connaissansgopére davantage dans un travail
personnel de I'étudiant plutét que dans la « trassion » opérée par I'enseignant, il faut
encore que ce dernier crée cet «espace didactig(m peut-étre devrait-on dire
« adidactique ») pour que le savoir en questionet®e « le probleme de I'étudiant ». Mais
comment donner du sens a des savoirs qui ne répopds a de véritables enjeux pour
I'éleve ? C’est la un des grands défis de la pégiaget de la didactique, dont nous avons
cherché, entre autres choses, a observer la malugatel peut étre relevé au sein de cours de
I'enseignement supérieur.

* Ces deux notions (dévolution, problématisationjreat également dans un rapport
complexe avec la dimension diédactisationdes savoirs enseignés. Les définitions de ce
gu'est la didactisation sont multiples, rendant tavail complexe. Néanmoins, si cette
derniere est entendue comme la présentation dursariganisée de telle facon que celui-ci
soit abordé de maniére progressive, du plus fatilplus complexe, avec une introduction
progressive aux notions propres a la disciplinersala didactisation semble difficilement
compatible avec la problématisation, qui nécessite certaine immersion dans le savoir. Les
deux sont-elles compatibles dans des moments dgreseent distincts ? Ou bien est-ce
encore plus complexe : la problématisation n’ést-plas, parfois, la seule didactisation
possible, la seule entrée en matiere possible uwtasavoir ?

Quoi qu’il en soit, la prudence s’est imposée asnen matiere de prescription et/ou de
proscription. Il ne s’agit pas ici de proner nigtescrire tel ou tel aspect de la mise en forme
du savoir, mais bien de comprendre comment tous asmects, conjoints dans un

18 voir sur ce point, Michel Fabr@&ituations-problémes et savoir scolaifRUF, Paris, 1999 : tout le travail de
Fabre dans cet ouvrage est de repérer, au seirprdédemes mis en place dans I'enseignement, cette
tridimensionnalité jugée indispensable.
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enseignement, donnent forme a une « matiére »faimencore, I'étude de l'influence de ces
formes variées du savoir sur la réappropriatiola etussite des étudiants dépasse le cadre de
la présente recherche.

Il n'est donc pas du ressort de ce travail d’essdgdrier les bonnes des mauvaises formes de
savoir, le bon ou le mauvais agencement des catggini, encore moins, d’en dénoncer I'un
ou l'autre.

Mais la compréhension de commeset formeun savoir — lequel peut censément étre percu
par les étudiants comme une entité cohérente — g@tdinement contribuer a la mise en
evidence de problemes gleesavoir lui-méme, en tant qu’'il est enseigpéut contribuer a
générer dans la nébuleuse de « I'échec scolaire ».

18



Méthodologie

METHODOLOGIE

19



Méthodologie

METHODOLOGIE

1. CHOIX DES ENSEIGNEMENTS ETUDIES
1.1. Echantillon des enseignements

La présente recherche étant axée sur les savaesgaegs dans I'enseignement supérieur en
général, il s'imposait de prendre en compte unagerhombre de variables inhérentes a
I'organisation de sa diversité. Nous avons voula fois diversifier les cours observés et les
aborder dans des ensembles cohérents afin de payéerin fine des comparaisons.

La premiére variable est évidemmentclegamp disciplinaire susceptible de présenter des
spécificités quant a la nature, I'élaboration drdéement des savoirs qui le constituent. Nous
avons choisi des disciplines hétérogenes, afinai¥dioccasion de rencontrer ces contrastes
et spécificités. Ces disciplines ont été retenugaleénent en fonction des spécialités
représentées au sein de I'équipe de recherchagit de :

- la psychologie

- I'histoire de l'art et la gestion culturelle

- la physique, et spécialement I'électricité

- la philosophie.

La deuxieme variable résulte de l'organisation @amseignement supérieur instituée en
Belgique francophone qui distingue I'enseignemeipigsieur non universitaire, de type court
et de type long, et I'enseignement universitaires limites imposées a la recherche, et
I'objectif de pouvoir tenter des comparaisons denigra suffisamment valide, nous ont
amenés a ne prendre en compte que les deux typastsu I'enseignement non universitaire
de type court, 'enseignement universitaire.
Deux critéres ont guidé ce choix :

- la majorité des étudiants fréequentent ces dewstgfmnseignement,

- I'enseignement supérieur de type long, de parpéificité que lui a accordée la Loi

de 1971, apparait comme situé a I'intermédiaireddes autres.

La troisieme variable, liée au principe de la libei’enseignement en Belgique, est celle du
caractére de I'enseignement. Les établissementnisageurs choisis se répartissent donc
comme suit :

- une institution officielle dépendant de la Commugdtancaise de Belgique,

- une institution officielle neutre subventionnée,

- une institution libre non confessionnelle,

- deux institutions libres confessionnelles.

Le choix des établissements au sein des catégaugaentionnées a été conditionné par les
contraintes suivantes :
- de maniére générale, les limites temporelles etrlegens définis pour la recherche
(nombre d’institutions, proximité géographique) ;
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- l'organisation durant la période du second seme2@@2-2003, d’enseignements
appartenant aux champs disciplinaires choisis.

Une derniére variable prise en compte est le nivddétudes (cycle, année dans le cursus)
dans lequel 'enseignement prend place — la questio cycle concernant essentiellement
'université. Il a semblé important de pouvoir ¥Viér si des différences dans I'abord des
savoirs pouvaient effectivement étre liées au nivgacursus.

On trouvera en annexe des fiches descriptives uke l&s enseignements retenus. Ces fiches
comprennent les principales caractéristiques obssrv

Les tableaux suivants présentent de maniere synmptl’ensemble des enseignements
investigués, classés par champ disciplinaire. Notm@ue l'unique enseignement de
philosophie a été choisi dans la mesure ou il estexemple d'un cours spécialisé de
deuxieme cycle, éloigné d’'une pratique professib@ra sens courant, tel que l'université
en délivre beaucoup.

Champ « Electricité »

Code Type Faculté Niveau | Cours Exercices | Labo
attribué Département
Orientation
ELEC 1 | Supérieur Technique 1°année | X X
Type court
ELEC 2 | Universitaire | Sciences 1% cycle, | X X X
1° année
ELEC 3 | Universitaire | Sciences appliquées| °cyle, | X X
1% année
ELEC 4 | Universitaire| Sciences appliquées| °cyle, | X X
1° année
ELEC 5 | Universitaire| Sciences appliquées| ® cgcle, | X X X
1° année

Le dernier cours, ELEC 5, n’a fait I'objet que deud observations. Celles-ci ne suffisent

évidemment pas a construire une étude compléete etleemseignement. Elles peuvent
néanmoins offrir des éléments de comparaisonslaseutres cours étudiés.

Champ « Philosophie »

Code | Type Faculté Niveau Cours TP
Département
Orientation

PHILO | Universitaire | Philosophie et Lettres | 2° cycle, X
Philosophie 1°et Z années
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Champ « Psychologie »

Code Type Faculté Niveau Cours TP
Département
Orientation
PSYCHO 1| Universitaire| Sciences. psychologiques et de | 1* cycle, X
I'Education 1° année
PSYCHO 2| Supérieur | Psychologie qannée X
Type court
PSYCHO 3| Supérieur | Paramédical 1% année X
Type court
Champ « Histoire de I'art »
Code | Type Faculté Niveau Cours TP
Département
Orientation
ART 1 | Supérieur Graduat en arts plastiques 1% année X
Type court
ART 2 | Universitaire | Philosophie et Lettres 2°cycle X
Histoire de I'art et archéologie 1°et 2
ART 3 | Universitaire | Philosophie et Lettres 1% cycle, X
Histoire de I'art et archéologie 1% année
ART 4 | Universitaire | Sciences politiques, économigee | 3° cycle X

sociales
Sciences commerciales
et Philosophie et Lettres

DES en gestion culturelle
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1.2. Les étapes dans I'étude des enseignements

Apres avoir déterminé les champs disciplinaires goeas voulions étudier, nous avons
cherché les établissements susceptibles de propEserenseignements relevant de ces
champs, tout en tenant compte de la diversité égsaux et des niveaux d’enseignement.
D’aprés sa spécialité, chaque chercheur de I'égsigst chargé de prendre contact avec les
professeurs identifiés, soit par téléphone soit guarriel et selon le principe suivant: le
chercheur qui a pris contact avec un enseignaté foémé dans la méme discipline que lui ;
ce chercheur est alors chargé de suivre partienfiént le cours en question et est a ce titre
désigné « responsable » des observations poulucs. co

Chaque chercheur « responsable » a assisté a emourg séances d'affilée, afin de pouvoir
déterminer la continuité entre les cours. En oufteand c’était possible, il a assisté a la
premiere et a la derniere lecon, afin de voir cominfienseignant introduit la problématique
générale du cours et évoque les modalités d’évafudt’assistance a la premiere lecon n'a
pas toujours été possible, car certains cours aivae@@nmenceé au premier semestre de I'année
académique.

Lorsque le cours était associé a des séminaireerdiees et/ou a des laboratoires, nous
avons assisté a au moins une des séances de ¢eaisEsret laboratoires.

Lors de chaque séance, le chercheur « responsékéét accompagné par un autre chercheur
qui n’était généralement pas formé dans la diswptu cours, et qui changeait pour chaque
séance. Nous reviendrons sur cette méthode patie|itf. 2.2).

Les chercheurs s’installaient parmi les étudiafits de prendre des notes sur le cours et sur
ce qui s’y déroulait (voir nos indicateurs : 2.B3. participaient aux activités proposées aux
étudiants. Les pauses et les aprés-cours ont@pécps a des échanges avec I'enseignant, que
ce soit a linitiative de ce dernier ou a celle @bgrcheurs. Ces moments furent également
I'occasion d’échanger des impressions et des irdtions avec les étudiants.

A l'issue de la séance observée (ou dans les juirsuivaient), les deux chercheurs qui
avaient assisté a une séance échangeaient lewgs/atiens. Le chercheur « responsable »
était chargé de consigner I'ensemble des obsengtien vue de la rédaction de la
monographie a propos du cours.

Notre équipe s’est régulierement réunie afin ddromter les points de vue, et d’échanger des
informations (notamment a propos de lectures).

La prise d’informations a propos de chaque cowestsichevée par un entretien approfondi
avec I'enseignant, réalisé par le chercheur « resyae ».
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2. MODE D’INVESTIGATION
2.1. Nécessité d’'une méthodologie ouverte. Apporde I'ethnométhodologie.

Le cadre théorique que nous avons pris comme reféregésulte de divers courants récents
d’analyse des savoirs. Ces courants se sont déésam sont en cours d’élaboration. Leurs
contributions se constituent souvent de manierenaume les unes par rapport aux autres.
L’objet méme de I'étude entreprise, comme souligags la premiere partie de ce rapport, a
été peu étudié, ou de maniere partielle. Cettorgtance excluait la possibilité d’exploiter

des outils d'observation préexistants. Nous avoimsi arejeté d’emblée les entretiens

quantitatifs ou qualitatifs comme méthode unique.difet, puisque nous nous intéressons
aux savoirs et a leurs pratigues, on ne peut lesrgger comme on interrogerait des

enseignants et des étudiants.

De méme, il semblait peu économique, voire irréalisle mettre au point des outils
d’observation directe systématiques tels que dédeggavec catégories rigidement définies de
comportements observables. « Irréaliste » dansekure ou notre objet n’était pas encore (et
n’est pas encore) absolument circonscrit avanhks@ d’observation. Les recommandations
méthodologiques pour les étabiiauraient réduit considérablement la visée expaete la
recherche, et tout le temps imparti y aurait éttgsaoré. De maniere similaire, I'élaboration et
la mise en ceuvre de questionnaires ou denquétess t& respect de la méthodologie
traditionnellement préconisée, ont été écartées.

Puisque nous ne pouvions nous fier complétemeesargthodes préexistantes, le probléme
des choix méthodologiques se posait d’'une manigrgcplierement aigue. Que faisons-nous
quand nous allons observer les cours ? quand rahageons avec des étudiant(e)s ? quand
nous nous rendons dans des salles de séminaieddariaboratoires ? Nous recueillons des
informations, des données, trés certainement. btaisment toutes ces informations peuvent-
elles s’articuler ? En faisant le choix de ne pastrer notre approche sur une méthodologie
par interviews ou par questionnaire, nous avonscbeeune série d’'autres instruments,
notamment desndicateurs D’une certaine maniére, nous avons multiplié roagils
d’analyse, nous avons constitué une vaste boitgild.d-ace a cette stratégie du disparate, ne
peut-on pas légitimement avoir des doutes méthgdnles ? Y a-t-il une méthodologie
commune a I'ensemble des observations que noussdldre ? A part notre présence, gu’est-
ce qui rassemble nos pratiques d’observation etmeonstitue la regle séminale.

En réponse a ces questions, il nous a semblé dte pratique d’observation avait certaines
similitudes avec Bthnométhodologieou du moins pouvait se justifier par des raisons
similaires. Cela ne signifie pas que nous avonsptgddotalement l'orientation qui, en
sciences humaines, a pris ce nom. Mais un rapitid@ar ce courant permettra de mieux
faire saisir la perspective que nous avons adoptée.

7 Voir, par exemple, Postic et De Ketel¥hserver les situations éducativesy.F., « Pédagogie
d’'aujourd’hui », Paris, 1988.
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L’ethnométhodologie n’est pas une nouvelle méthagiel de I'ethnologie mais, selon Harold
Garfinkef'®, son fondateur, la sciencledos des ethnométhodes, c'est-a-dire des procédures
de ce qu'il appelle « raisonnement sociologiqueigua ». L'ethnométhodologie n’est donc
pas une méthodologie en sciences sociales — ellgajoute pas aux autres ni ne vise a
subsumer toutes les autres — mais atigude du chercheur envers toute méthodologie en
sciences humaines. D’aprés un aphorisme célébieth@ométhodologie, « nous sommes
tous des sociologues pratiques ». Selon les pastida I'ethnométhodologie, c’est a partir de
la que I'on peut élaborer une théorie. Si on outplie le premier terrain sociologique est notre
propre veécu, c'est-a-dire 'ensemble de nos gedtparoles quotidiens, alors la théorie qu’on
pourra présenter sera forcément désincarnée. Alass le cas de notre étude, nous avons
tous été étudiants, et sommes tous plus ou mogegés dans des pratiques d’enseignants. Il
serait absurde d’oublier soudainement toutes lesamgues que nous nous faisions déja
lorsque nous assistions a des cours. En outre, ldamgsure ou nous désirons aborder des
pratiques il est utile de se rappeler de ses propres predigpassées et présentes.

L’ethnométhodologie estime que toute action pratigstsituée: a priori on ne peut faire
abstraction du contexte ; toute décontextualisatimute théorisation, se fatposteriori Les
expressions et les gestes des acteurs sont sigeians théorie sociologiqaepriori : on
peut partir des théories que les acteurs ont aogrdp leurs actes. Dans la vie quotidienne,
nous prétons aux autres des intentions et uneirertahérence, méme lorsqu’elle est
délibérément absente. Ceci est bien entendu ledeaketudiant envers le professeur, et
parfois du professeur envers I'étudiant ! Cela rpéohe naturellement pas les expressions de
posséder d’'autres significations, que peuvent eéM&ine ou l'autre théorie. Le sociologue
s'appuie nécessairement sur une théorie des phémsno@l’il étudie. Mais il en est de méme
pour I'acteur social, qui posséde aussi des él&béoriques de sa realité. Simplement, le
sociologue est mieux placé pour articuler I'ensemde ces éléments théoriques. La
prescription ethnométhodologique est donc de neopddier lespratiques y compris les
siennes en tant que chercheur. Les faits sociaaoivent pas étre traités comme des choses,
mais comme deaccomplissements pratiques

Dans quelle mesure I'ethnométhodologie rejoint-lglprojet de notre recherche ? En matiere
d’éducation, Alain Coulof considére que I'ethnométhodologie permet de camplies
approches statistiques. Dans ces dernieres, s¢opasse comme si I'éducation, en tant que
processus, avait été traitée comme une ‘boite 'ngjpéon néglige délibérément d’analyser,
pour ne s’intéresser qu’a I'entrée et a la soBien que I'éducation soit une variable majeure
dans leurs théories mémes, les chercheurs de ésusoarants n'ont pas examiné directement
les processus éducationnels. » En allant obsezgardurs, nous nous intéressons a cette boite
noire située entre le savoir incarné par le prefesst I'étudiant « réceptacle » de ce savoir. A
la maniere des ethnométhodologues, nous n’avonsfquasulé d’hypotheses rigidement
préétablie avant d’aller sur le terrain.

8 GARFINKEL (Harold), « Le programme de I'ethnomédiatogie », in L’ethnométhodologie. Une sociologie
radicale. Colloque de Cerisy, dir. M. de FornelQgien & L. Quéré, La Découverte, Paris, 2001,1p58.
9 COULON (Alain), Ethnométhodologie et éducatid@UF, Paris, 1993.
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Tout comme la démarche ethnométhodologique, no#igherche a une ambition de
description. Nous ne voulons pas stigmatiser agestaours, ni montrer en exemple certains
autres. L’ethnométhodologie nous autorise a caresties cours observes eas Non pas des
cas généraux, typiques, mais au contraire des iogslisrs, qui renvoient a ce qu’un
professeur a été capable de faire avec tel grolgiadibnts dans telles circonstances. Un
enseignement est un ensemble : un professeur aveersonnalité ; des étudiants, leurs
interactions et leurs trajectoires ; les relatientre le professeur et les étudiants ; le contenu
du cours ; la filiere d’enseignement, l'institutial est donné le cours, et son histoire. Cet
ensemble est plus ou moins cohérent. Mais il eSicith de comparer les différentes
cohérences, de déterminer une jauge qui indiguesadegrés de cohérence.

Nous tenons cependant a insister sur le fait mues ne faisons pas d’ethnométhodologie
Notre étude n’est pas strictement ethnométhodalegidPour qu’elle le fut, il elt fallu
s’'immerger beaucoup plus dans le terrain : suiwelds pres les étudiants, mais aussi les
professeurs. Nous constatons simplement que lorsgus cherchons a expliciter notre
méthodologie, nous retombons sur plusieurs questipe se sont posés les tenants de ce
courant sociologique. Dans la mesure ou I'appratheaométhodologique est avant tout une
attention portée aux méthodes et a leurs articusti elle est apparue comme la plus
cohérente avec nos objectifs. Les situations dignsenent/apprentissage dans lesquelles le
traitement des savoirs s'opére, présentent chadesespécificités qu'il s’agit d’abord de
circonscrire dans leur complexité.

En conclusion, nous avons donc opté pour une appramverte et pragmatique, en
considérant la construction de nouveaux outils diage comme une résultante, une
construction progressive au fil des observatiordedeurs confrontations. Notre approche est
ouverte, car nous nous intéressons aux diversdsodes déja utilisées dans des recherches.
Notre approche est pragmatique car nous sélectieneb adaptons les méthodes a I'objet
d’étude. Puisque notre objet d’étude est particeigent difficile a circonscrire, nous opérons
par co-construction de I'objet analysé et de lahoé¢ d’analyse. Multiplier les maniéres
d’aborder I'objet de la recherche permet par uneadyique réflexive et progressive, de
mieux cerner cet objet — méconnu au départ — défirtka les outils conceptuels et pratiques
pour l'analyser. Somme toute, cette approche esis reemble-t-il, caractéristique de la
démarche scientifique.

2.2. Caractéristiques de la démarche collégiale aptee

Une originalité de notre démarche réside dansrgcteredual de nos observations. En effet,
toute observation d’'une séance de cours est réatiséduo. L'un des chercheurs de par sa
formation ou de par son expérience, est expert acsamp disciplinaire de I'enseignement
(il est désigné chercheur «responsable » des w#ig®rs du cours), l'autre ne l'est pas
forcément. L'observateur « expert » suit 'ensentdes séances. Les chercheurs « novices »
pour le champ considéré assistent aux séancesoplement. Cette dualité a permis a
'ensemble de I'équipe des chercheurs d’assis{presque) tous les cours, et par conséquent
chaque chercheur a pu se faire une bonne idéeatmithdes cours observés. Un véritable
travail d’équipe a donc pu avoir lieu, notamment gaos ou lors de réunions pléniere. La
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pluralité des points de vue est ainsi assurée. 8gmpose des échanges nombreux lors de
réunions ainsi que des textes de mise au pointigfgol

D’autre part, le travail en duo a permis de mukiples points de vue sur le cours et de
croiser les observations, puisque les rapport® esavoirs explicites et implicites ne sont pas
répartis de la méme facon chez chaque observdteufait de travailler en duo « expert-
novice » permet qu’il y ait toujours, au moins thgoement, un représentant de chaque
catégorie de pratique que nous observons : prafestettudiant. L'expert aura tendance a
évaluer le contenu informatif du cours, et le nevacsuivre le détail de I'argumentation.

Avant ou apres les cours, et lors des pauseshtslteurs ont eu des entretiens occasionnels
avec des étudiants, entretiens portant sur divepgcss observés par le chercheur. Cette
démarche a permis de collecter différents pointswis sur le cours. Cela permet d’éclairer
certaines impressions confuses, de préciser cestanfiormations, de vérifier des hypotheses.
Enfin, cela affine la caractérisation des étudiamsleurs difficultés et de leurs attentes. Bien
entendu, ces entretiens ne procurent pas d’emidéeddnnées pures et fines, mais des
indications a dégrossir. D’ordinaire, a la premiapproche les étudiants sont plutét méfiants
envers les «chercheurs en pédagogie ». lls diskemdt des choses gentilles, anodines.
Cependant, quand on leur certifie 'anonymat, ldangues se délient plus volontiers. Il faut
également mentionner les biais systématiques deextstiens informels : on n’échange
gu'avec les étudiants qui vont au cours. On ne aefne jamais certaines catégories
d’étudiants pourtant intéressantes : ceux qui oBtaéleurs études, ceux qui estiment le cours
ennuyeux ou compligqué, ceux qui ont « mieux a fajretc. En outre, comme nous avons pu
parfois le constater, la perception rétrospectiter ccours peut étre tres différente de la
perception « instantanée » ; le sens d’'un coursgeetévéler bien aprés qu’il fut donné.

2.3. Indicateurs appropriés au traitement des savrs

Les différents aspects méthodologiques décritsessds ont permis d’aboutir a une liste

d’indicateurs que nous proposons ci-apres. Ellstenstituée d'une part sur la base du

cadrage théorique que nous avons donné a cettercheh d’autre part sur la base de

guelques observations réalisées au départ comatnt (c'est-a-dire par I'ensemble de

I'équipe), des échanges que celles-ci ont suspdé®ni nous et de toutes les observations en
duo qui se sont déroulées depuis. Ces observatiblestives de départ ont pris deux formes :

observation d’'un cours (universitaire, en granditaurd) et analyse d’'un syllabus de cours.

Nous avons, suite a cela, mis en commun les différ&léments que chacun avait observés et
jugés pertinents pour faire avancer la recherchepaftir de cette premiére étape, notre

« grille » d’'indicateurs (voir pages suivantes) n&ssé de s’affiner et de se recalibrer au fil

des nouvelles observations.
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Indicateurs susceptibles de guider
les observations de cours et de supports écrita@aiis

On ne trouvera pas, ci-dessous, des « indicateaunssens d’éléments comportementaux dont
un observateur adoptant une position résolumemriexre pourrait signaler la présence ou
'absence. Notre référence a I'ethnométhodologieusnonvite a un regard plus

« compréhensif ». Par suite, les indicateurs dontrouvera la liste, ci-dessous, sont plutét
des questions que se pose le chercheur a promes/dinr enseigné dont il est le témain.

Eléments relevant de I'impression générale

Il s’agit de divers éléments ne répondant pas timreent a I'un des points abordés plus en
détail ci-dessous: ambiance générale du coursméalendormissement généralise,
participation des étudiants), personnalité typigueprofesseur qui marque le cours d'une
atmosphere particuliere...

Eléments liés au contrat didactique

» Lesexigenceslu professeur sont-elles explicitées relativenaemt attentes qu'il a vis-a-vis
des étudiants, au niveau de :

— [l'évaluation,

— la présence au cours,

— les lectures (suggérées, obligatoires, etc.),

— les travaux,

et vérification avec la réalité de ces attentess tle I'évaluation notamment.

« Est-il fait mention, au sein de la présentationgyéle de I'objet du cours, de la nécessité
interne a ce cours d’aborder différents registes tkansmission de savoir » : cours, travaux
pratiques, laboratoires, stages, liens éventuels lvmémoire, etc. ?

Y a-t-il une explicitation et/ou justification de€ changements de registres ?

Le contrat didactiqueen la matiére est-il clair: les attentes relatieat a ces différents
modes de transmissions sont-elles explicites ?

« Articulation entre cours et travaux pratiques.

Les travaux pratiques sont-ils une préparatiorézaluation, un apport de matiere, un temps
pour reformuler les problémes, des exercices degpétmnces nécessaires pour I'examen (ex :
« calculs » en logique, commentaires de textes...) ?

Est-ce le lieu d'une dévolution plus importante does du cours, apprend-t-on a se
réapproprier le savoir(-faire) ?
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* Articulation entre I'écrit et I'oral.

Quels sont les roles respectifs de I'écrit et deal' ? Ou est située la référence explicite de la
matiere « officielle » (celle qui sera objet d’avaiion) ? Quel est le role de ce qui excede
cette matiere (si la matiere, c’est le syllabuselcest le réle du cours oral ?) : explication,
approfondissement, simple « premiére lecture » yllalais, illustration, on parle d'autre
chose... ? Est-ce un exemple d’'une pratique (pratifueommentaire de texte « en direct »
etc.) ?

— Quelles sont les intentions de I'enseignant redatignt a ces aspects (role de la lecon,
réle du support, etc.) ? Des entretiens avec Issignants sont intéressants.

— Quelles sont les pratiques des étudiants relatimeraecet aspect des choses ? Des
entretiens avec les étudiants sont intéressanksnégat.

Noter le nombre d’étudiants présents par rapportcambre d’inscrits au cours.

* Articulation avec des éléments extérieurs au cdurs
Le cours comporte-t-il des « appels a I'extérie@r »
Références a
— deslivres ;
— des cours donnés en paralléle ;
— des conférences ;
— des laboratoires ;
— des articles ;
— «l'année derniére » ;
— adautres choses
Ces éléments sont-ilsequis (cf. réquisit : exigencel souhaités, utiles a I'étudiant, un
« mieux » a titre informatif?
De maniére plus précise :
— les lectures sont-elles obligatoires? indicativagjygérees? Représentent-elles les
références scientifiques que s'impose le profe&seur
— la maitrise de notions enseignées dans d’autrepliies, est-elle signalée a titre
indicatif?
— les prérequis (« Vous avez intérét a les maitsiysont-ils requis pour I'évaluation?
pour la compréhension? pour pouvoir suivre utilenterours?

Eléments liés a la problématisation

* Au sein du cours, est-il fait mention des intemsieet du probleme général du cours, ainsi
gue de la justification de son articulation ?

Pourquoi telle méthode ? Ou bien pourquoi des Eboes dange cours, relativement ée
probleme?

Y a-t-il un fil rouge disponible, ou une explicitat du fait qu'il faille se le fabriquer soi-
méme, ou rien d’autre que la communication d’'ureeride de matiére « brute » (ou dont la
forme n’est pas présentée) ?

Le contrat didactiquerelativement aux attentes par rapport a ce tiggeoest-il explicite ?
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» Au sein de I'énonciation (écrite, orale) plus leca I'échelle de la lecon, est-il fait mention
du problémé&® dont il est question ?
Cas de figure :
— le probléme explicité en tant que tel ;
— I'explicitation « nous verrons plus clair plus tardcar le probléme est en cours de
construction ;
— ce que nous pourrions appeler la « pédagogie dansrduillard » ; I'étudiant est
completement plongé dans une matiere sans avoepéme extérieur ; quitte a ce que ce
dernier émerge au fur et a mesure ... ou pas du tout.

Ce point est en connexion avec la problématiquia di&volution. En effet, la dévolution est
le processus par lequel 'enseignant permet aukasits de se réapproprier le probleme, de se
le représenter par eux-mémes, de I'habiter et degpenvisager la réalité (autre que celle
présentée au cours) par eux-mémes, en l'ayansprite

En ce sens, se poser la question « qu’est cdaifusavoir dans ce cours/lecon/syllabus/
chapitre?» peut étre un indicateur de la maniérat de probleme estoffert a la
réappropriation par les éleves :

— peut-on répondre a cette question ?

— le professeur y a-t-il déja répondu ?

— a-t-il laissé les étudiants y répondre eux-mémes

— les a-t-il incités en ce sens ?

Un lien est-il fait, ou suscité, entre le probledeela lecon et celui, plus général, du cours ?

« D'autre part, il semble que ce probléme, pour posé, soit toujourmis en scérfé. Pour
étre abordé, un savoir se situe bien souveldtivementa un savoir préalable, supposé
existant dans la téte des étudiants.gd&ciseun savoir, orinfirme des opinions recues, on
présente une position adverse a une autre, déjaepantc.

Est-il possible de repérer cetleamaturgiedu probléme, et est-elle efficace au niveau des
étudiants ? Possedent-ils le savoir que l'on supppsils possedent, etiventils cette
dramaturgie du savoir, saisissentgls dont il est questiopour le professeur ? (Autrement
dit, percoivent-ils le probléme ?)

Laisse-t-on le temps aux étudiants de faire caaifrg§pauses dans I'’énonciation, questions qui
attendent véritablement des réponses, moments édaiss I'enregistrement et au
qguestionnement...) ?

Des entretiens peuvent aborder ces questions.

Y a-t-il des travaux pratiques qui servent de Aetette dévolution ?

20 La notion deproblémerenvoie a la fagon dont elle a été développée arsdrage théorique.
L || Iest autant, dailleurs, pour &tnstituéen tant que probléme que pour &xposé.
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* Quel type d’exemples est présent dans le couran™@nt illustrent-ils le probleme ? Sont-
ils des « faits bruts » (tant que faire se peutjisedans le probleme ? Sont-ils déja formatés,
dans leur exposition, relativement au régime deifsogition établi par le probleme (cf. la note
sur Gilles Deleuze, ci-dessous) ? Sont-ils 'oamasile laisser le temps aux étudiants de
réfléchir a leur pertinence par rapport au probl&®me

* L'« adresse » aux étudiants peut nous aider a mwdpe cette dramaturgie, grace a la
maniere dont est construit le probléeme qui constidusavoir du cours

Lors d’'une observation initiale, collective (pagéduipe des chercheurs) et exploratoire, d’'un
cours de droit, le professeur s’adresaaies juristes. Le probléme qu’il présentait se eafér
a I'évolution historique des pratiques administradi et de constitution d’'un Etat. Or les
protagonistes de cette évolution historique étaiedéfinis selon cette dramaturgie : le cours
évoquait les « juristes » royaux, les « élections kes aspects sociologiques, culturels et
autres eétaient écartés au profit des seuls éléntnis probleme de juristes. Par 1a, le
professeur contribuait a installer auprés de sdntiglidentité du juriste.

Un autre professeur, observé d’autre part, s'adrasses étudiants comme étant, avant toute
chose, des « premieres candis. » Il les place &rienité par rapport a un savoir qu’il leur
« présente » comme ayant été produit dans un dendexrecherche, par le passé.

Cet aspect de la dramaturgie du probléme estibleisest-ildonnéa voir?
Comment le professeur se présente-t-il ?

— Comme détenteur de savoir ?

— Assertif ou interrogatif ?
* Selon que le probléme général est posé ou nont-il; dans I'ensemble des éléments
présentés, une distinction entre I'essentiel etdtaotique (s'il y a lieu) ? Est-il posé qu'il
revient a I'étudiant que de réaliser ce travaiétablir cette distinction ? (sous lI'angle de la
dévolution ou de la didactisation) ?
» Peut-on percevoir une influence ou une interactiaine la construction de la problématique
et les éléments « scéniques » ci-dessous ?

Eléments « scéniques » liés a l'attitude (corpored) de I'enseignant

* L’enseignant est-il debout, assis ? Plutét dynaenigt capteur d’attention, ou plutot
statique ? Ce statisme provoque-t-il ou non unt effesssoupissant » ?

 Utilise-t-il 'espace qui lui est dévolu, s’adressil a tout I'auditoire ou seulement a une
partie ?

e Lit-il ses notes ? ou est-il focalisé sur ses sot@éme sans les lire ? Cela pose un
probleme ?
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* Quel est le ton de la voix ? L'enseignant donfd4impression d’étre « dans sa bulle » ?
S’adresse-t-il au « public » ?

* Induit-il le dialogue ? Incite-t-il & une dévoloti du probléme par le fait de mettre les
étudiants en situation de devoir se poser les [®guestions au sein de la legon ?

» Par quel biais I'enseignant laisse-il ou non kcplau public ? Comment I'inclut-il ou non
dans la dramatisation du probleme ?

Eléments liés a I'approche épistémologique du savau sein du cours

» Dans la maniére dont le probléme est posé (et ldsntoncepts sont articulés), un accent
est-il mis sur la méthodologie de cette constractioLa démarche de production des
« résultats » (quels qu'’ils soient) est-elle exf@de et justifiée ?

— S'il s’agit de I'exposition des résultats d’'une figiae scientifique, ces résultats sont-ils
présentés en une théorie organisée ? Si oui, lesiges et présupposes de la théorie
sont-ils explicités ?

— S’il s’agit de sciences humaines les résultats néweents attestés en histoire,
articulation conceptuelle en philosophie, mécanssihe fonctionnement psychique en
psychologie...) sont-ils présentés dans leur contpxtblématique et articulé dans la
logique du cours, ou plutdt comme un « donné », Haisant partie de la somme a
étudier ?

« Cette articulation avec I'enjeu général du costsedle faite ailleurs ?

Par exemple, dans l'enseignement universitaire, ihdgatives d’accompagnements des
étudiants hors les séances habituelles du coudtss tes « guidances », assurent-elles la
continuité entre les laboratoires et le cours fiac?

* Les « résultats » sont-ifgésentésinterprétés problématisé® Jusqu’ou le cours remonte-
t-il dans la genese du savoir ?

* Y a-t-il indication d’éventuelles incertitudes Bopos des résultats présentés, méme si cela
va a I'encontre des exigences didactiques ? Laadéthgie de recherche est-elle explicitée,
justifiée? L’enseignant souligne-t-il la falsifidité des résultats ?

* Quel est lgegistre de sendominant ?

Comme présenté dans la partie « Cadrage théorigDeleuze, dansogique du Ser§
développe une typologie de trois genres discursiBpondant chacun a certaines
caractéristiques: lananifestation la désignation la signification Le fait d’identifier a quel
registre de sens répond le discours d’'un profegsewtrnous aider a comprendre la difficulté
éventuelle qu'auront les étudiants a se le réap@momu tout simplement a le comprendre.

22| ogique du sengditions de Minuit, Paris, 1969, pp. 22-25.
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Le saut entre ces différents registres, ou la jposd’'un discours a cheval sur plusieurs de ces
registres, peut étre perturbateur de la bonne cé&mepision de l'intention du professeur.

» S'il s'agit de I'exposition de régles de travaihdthode expérimentale, régles pour la
rédaction de dissertations, régles de méthodestoita, etc.) :
— la nature de ces régles est-elle précisée (reghestémologiques, déontologiques,
pratiques) ?
— ces régles sont-elles justifiées ?
— ces regles sont-elles mises en discussion ?

* Lors des « changements de registres » (passageaaration d’'une expérience, exemple —
qui peut durer toute une lecon —, commentaire déaxte, etc.), ainsi que des changements
de régime de sens, le statut de ce qui est ddi#stent ; sa validité est établie différemment.

Cela est-il rendu perceptible ? Les attentes, exig® relatives a ces registres sont-elles
explicites ?

Eléments liés au degré de didactisation

* Le savoir répond-il a la « forme scolaire », lpar excellence de la didactisation ?
L’enseignant fait-il ressentir qu’on est « horsrdande réel » et de ses enjeux, que quelqu'un
connait déja les réponses aux guestions, etc. ?

* Quel est le degré de didactisation ? Quelle fopmemd la progressivité dans I'abord de la
matiere ? Apparait-elle comme :
— une reconstruction du savoir en une progressiamtadlu facile au difficile ?
— une explicitation des termes?
— une ou plusieurs entrées complémentaires dansnlierao (par exemple :index, table,
bibliographie dans le cas d’'un texte écrit) ?
— une aide au repérage, tel I'indication des caseaehs spécialisé d’un terme differe du
sens usuel?
— une indication des ruptures a opérer par rapplarppgnsée courante (« entrées » dans le
nceud du probléeme)?

* Le savoir est-il reconstruit dans un texte/dissair apparence auto-suffisant ?

Se présente-t-il, comme dans la pratique de rekbescientifigue, sous la forme d'une
mosaique de recherches partielles qui tantét sirm@mt mutuellement, tantdt se critiquent
les unes les autres, dont chacune ne peut se codnergue par référence a celles qui l'ont
précédeée, dont les concepts sont en constantetiévotu

Ou bien a-t-on affaire au résultat d'une « trangmws didactique », présentant un savoir
stabilisé que le débutant peut comprendre sang avee référer aux étapes précédentes de
I’évolution de la recherche ?
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Eléments liés au rapport aux différentes pratique cibles » :

 En quoi un cours présente-t-il des regles métlomiglies, déontologiques liées aux
pratique cibles (donc non scolaire)?

Sont-elles justifiees?

Entretien avec I'enseignant

Apres la fin des cours, chaque chercheur respomsisl observations a conduit un entretien
avec I'enseignant. Cette derniére démarche vismia éclairer au sujet des questions
suivantes :
— comment évaluer la dimension critique d’'une sitwati’enseignement ?
— comment évaluer I'écart entre les intentions dens&gnant, ses projections, ses
représentations, et la réalité du cours ?
— quelles questions se poser pour mettre a jourdeqooi et les enjeux du cours ?
— en quoi le cours répond-t-il aux exigences et eomtes du contexte, mais aussi aux
besoins des étudiants ?

L’entretien, en nous centrant cette fois davantage les intentions et présupposés de
I'enseignant (lepourquoi tel que se le représente I'enseignant), appamte information
complémentaire aux repérages réalisés lors delsmations (le quoi et le comment tel que
nous le constatons) et ainsi nous en dit plus sugui préside a la constitution du savoir tel
gue nous le rencontrons en classe.
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SYNTHESE
1. REGROUPEMENT PAR DISCIPLINES

Nos conclusions commenceront par une partie codsarrdes regards transversaux sur les
différents savoirs enseignés que nous avons ols@ads un méme champ disciplinaire.
Nous concluerons ensuite par une synthése de toasesbservations.

1.1 REGARD TRANSVERSAL SUR LES COURS D’ELECTRICITE

La présente comparaison s’'appuie sur les quatreognaphies relatant nos observations des
cours d’électricité, et également sur un cinquieaoers auquel nous avons pu assister. Ce
dernier (ELEC 5), est un enseignement de premiénéeadestinée a des ingénieurs civils
(cours universitaire) qui se distingue principaletgar une maitrise avancée du formalisme
mathématique. Il n’a pas donné lieu a une analyggo#ondie, étant donné le nombre
insuffisant de séances auxquelles nous avons [Bieass

Avant d’aborder les comparaisons proprement ditesmyus a semblé opportun de tenter une
caractérisation de la physique par rapport auxeawgciences, afin de cerner les contraintes
qui faconnent la transmission de ses savoirs.

LA SINGULARITE DE LA PHYSIQUE

La physique est singuliere par le rapport qu’eliretient, d’'une part, aux mathématiques, et
d’autre part, aux techniques.

L'invention théorique en physique s’accompagne ggeéent de l'invention d'un code
mathématique. Newton découvre la loi universelldadgravitationet invente une forme de
calcul différentiel. Maxwell développe une théode I'électromagnétismet introduit le
calcul des opérateurs en physique (les opérateznmgtent de manipuler des fonctions
mathématiques, ou des champs). Bref, les mathémestisont constitutives de la physique :
les concepts de la physique ont généralement urteepartie mathématique.

Par ailleurs, la physique entretient une relationgudiere aux techniques. Tous les
instruments de mesure sont issus de la physiqués Qoient utilisés en chimie, biologie ou
médecine, les appareils qui serveniasurerdes phénomeénes reposent sur des principes
physiques. Autant la physique a besoin des tecksiguour réaliser des expériences avec
guantification, autant la physique fournit des pipes pour élaborer de nouveaux
instruments.

Par conséquent, on peut définir la physique conarascipline qui doit négocier avec deux
pratiques hétérogénes. D'un c6té, les mathématigaes une écriture universelle, mais a
laquelle ne correspond aucune parole (on ne ligpasix haute une équation mathématique)
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— cette écriture est universelle précisément pgrcaucune parole n'y correspond, et que
deés lors son acces pratique dépend « uniquememtia mhise en ceuvre de regles d’écriture.
Cela confere aux objets mathématiques un statemporel. De I'autre coté, les techniques
sont intimement liées a la vie pratique : c’estjaerend possible de multiples relations avec
I'environnement, y compris sa transformation. Leveléppement des techniques est un
processus historique. L'écart entre un texte agsapune technique (un mode d’emploi par
exemple) et 'usage de cette technique est irrdalect’'usage comporte toujours une part de
connaissances tacites.

Pour faire des liens entre ces deux pratiques,hisigue invente son registre propre de
discours : ce que nous avons appelé « interpratgitysique », qui consiste a relier des
mathématiques et des techniques a I'aide de motss ketrouvons ainsi les trois registres que
nous avons observés dans certains cours théoridessquations, les figures et les mots.
Dans chaque cours, ces registres jouent difféererneendle de preuve, comme nous le
verrons bientot.

Il faut pourtant constater que cette présentatienlad physique est encore partielle. Les
physiciens ont un rapport aux mathématiques diftedees mathématiciens : comme nous
I'avons vu a maintes reprises, les physiciens eitades solutions, la ou les mathématiciens
cherchent des conditions nécessaires et suffisargedes physiciens se contentent bien
souvent d'un cas particulier, la ou seul le cas égdn devrait prévaloir pour les
mathématiciens. C’est que les bricolages et les pamsiculiers sont justifiés en vue
d’expliquer une situation déterminée par ce quiteshniquement faisable. Toujours est-il
gue des mathématiques a la physique théoriqueassepd’'un texte a un autre texte. Mais,
tandis que le lien entre équations et mathématigstspatent, le lien entre figures et
techniques est problématique. Le rapport entrehisigue et les techniques est comme le
rapport d’un texte a une pratique : la démonstnagixpérimentale convoque des gestes qui ne
sont pas réductibles a un texte.

Or, de ce point de vue, les cours que nous avorsereds font l'impasse sur les
démonstrations expérimentales. Il semble que csoitgas toujours le cas : dans certaines
universités, les cours magistraux sont accompageésémonstrations expérimentales en
auditorium. Mais cela exige de posséder un cettgia de local, ainsi que des préparateurs.
La salle doit entierement étre dévolue a la physiaqi étre disponible un certain nombre
d’heures afin de préparer les manipulations. Nawsrss que pour pallier le manque de telles
structures, certains professeurs projettent dess fde démonstrations expérimentales. Méme
si ces films n'ont pas tout le sel d’'une expériméinh en direct, avec tous ses risques
d’échecs, mais aussi avec tous ses succes étonigamist du moins le mérite de faire voir
aux étudiants ce que désigne tel phénoméne.

Notons enfin un effet de la pratique des mathématigsur I'exposition de la physique.
Comme l'a noté Chevallard, le processus de traitspogidactigue conduit notamment a
une dé-historisation du savoir enseigné. Les cdi@lectricité observés recourent trés peu a
des illustrations historiques. On peut méme dire dans la plupart des cas la dimension
historique du savoir est systématiquement négliggeseul cours est illustré de références
historiques (ELEC 5), mais d’'une facon relativemamecdotique. Nous avons vu que plus le
professeur insiste sur la démonstration mathénatiglus les références historiques sont
pauvres. C'est comme s'il existait une corrélatemtre la démonstration pure et la dé-
historisation. Ce qui est assez logique, car laah&tnation impligue une progressivité bien
réglée, c'est-a-dire la mise en scéne d’'un déranémtemporel qui veut aller a I'essentiel et
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se passer ainsi des multiples linéaments histosig@s sait combien une démonstration
mathématique est réécrite (et raccourcie) aprégramiére apparition dans l'histoire. Les
équations mathématiques consistent a mettre aargrpsrpétuel les relations entre variables.
Le vrai en mathématiques est atemporel, sans t@stoi

QUELQUES POINTS DE COMPARAISON

Pour comparer les différents cours, nous allonsseiti certains points qui manifestent des
contrastes. Nous traiterons cependant les courmat@ere globale, afin de maintenir la
cohérence de chaque cours. Les points de comparsist les suivants :

1) Les équations de Maxwell. (Les 4 équations de Méxwedent I'électromagnétisme
avec la force de Lorentz).

2) Le niveau des étudiants (en mathématiques).

3) Les trois registres (équations, figures, motsgetd rbles de preuve.

4) La signification d’« application » dans le coursApplication » est a prendre dans le
sens de processus qui « fait passer » de la théondgénomene. Mais ce terme revét
des significations trés différentes : machine, exer numeérique, illustration de la
théorie, etc.

5) Rapports du cours théorique aux séances de labrerédbcelles-ci existent)

6) L’option épistémologique du professeur

Cette numération des points de comparaison vaeirese pour I'analyse de chaque cours.

ELEC 1

1) Les équations de Maxwell sont a I'horizon, meliles ne sont jamais évoquées par le
professeur.

2) Etant donné les connaissances des étudianta@matiques, le professeur est limité dans
les démonstrations qu’il peut donner.

3) Le cours ex-cathedra est bati sur le schéma elisemble de déduction a partir d’énonceés
de base (qui ne sont pas les équations de Maxwéle! cours est axé sur la démonstration
mathématique, sans insister beaucoup sur les ns@oesi physiques qui président au

fonctionnement des différents éléments. Le courgaraporte a proprement parler aucune
équation, mais plutét des formules et des théorerhes professeur ne peut montrer

d’équation au sens physique (relation non trivexdre deux variables) ; il doit les postuler.

L'interprétation consiste a faire un commentairelss formules, a formuler des remarques a
propos de l'objet qui est au tableau. Les figuredes schémas se résument au strict
nécessaire. Ce qui fait preuve dans le cours ed¢daction mathématique. Et aux yeux du
professeur, la preuve que les étudiants ont congwisqu’ils respectent les régles de la
théorie.

4) Dans le cours écrit, le terme « application siglge, la mise en ceuvre d’'une loi. Dans le
cours oral, « application » désigne des instrumeuatsont en principe expliqués par une loi,

mais dont le fonctionnement précis n’est pas domoat laisse penser que I'application coule
de source dés lors que la théorie et sa regleésamicées.
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5) Les séances de laboratoires sont principaledent monstrations » au cours desquelles le
professeur (par ailleurs titulaire du cours) morgi@plement ce que les étudiants doivent
faire, sans ajouter de commentaires. Il y a doncdgerapports explicites entre le cours et le
laboratoire. L'impression qui en résulte est quecdrirs est fondé sur de solides bases
théoriques (les étudiants disent que c’est le clauptus « scientifique » qu’ils ont), mais que
les étudiants ne font qu’entrevoir. Les étudiamtgegireront le sentiment que I'électricité est
une science théorique, mais qu’ils ne doivent seeotrer sur leur métier de technicien.

6) Cette coupure nette entre théorie et pratiqugrasdement expliquée par I'épistémologie
platonicienne de I'enseignant.

ELEC 2

1) Les équations de Maxwell sont & I'horizon dursosur I'électromagnétisme et elles sont
vues en fin de parcours. Elles servent en pardigiéuler la matiére, mais ne se déclinent pas
en exercices.

2) Le niveau des étudiants oblige le professeuecaurir a leur intuition pour leur faire
comprendre les équations de Maxwell.

3) Les trois registres sont tous présents et velatent bien équilibrés. Cependant la difficulté
d’articuler ces trois registres demeure implicitee cours est une suite d’expositions
d’éléements d’électricité hétérogenes, dont le rapptest pas trés clair. Les démonstrations
ne sont en effet pas complétes, mais relévent gdus démonstrations avec les mains »,
cheres aux physiciens. Le professeur estime quéléegents doivent faire partie de la culture
générale de tout scientifique, et justifie ainssékection.

4) Le terme « application » a deux significatioRsemierement, il désigne une situation
expérimentale particuliére, une expérience de mergé joue alors le réle d’exemplification
de la théorie. Deuxiemement, le terme « applicatiaiésigne les appareils et techniques qui
« découlent » d’'une théorie.

5) La partie théorique du cours détermine les aypaties. Le cours théorique perneet
théoriel'articulation avec les exercices et le laboradin pratiquec’est naturellement autre
chose. Cela a pour effet de rendre le laboratoiter@me mais néanmoins subalterne.

6) Le professeur a choisi implicitement de prégdigthos du physicien théoricien.

ELEC 3

1) Les équations de Maxwell sont citées mais né pas vues. Le professeur en utilise
parfois une forme dérivée et simplifiée : les éouest des télégraphistes. Plus souvent le
professeur en revient aux lois « élémentaires Bétkctromagnétisme, car il n’a pas besoin
de cette construction théorique.

2) Les étudiants sont efi @née et le professeur fait couramment appelra teunnaissances.

3) Le cours est constitué d’'une multiplicité d’éEms hétérogenes. Les équations ont des
statuts divers. Les figures sont multiples : phatesnachines, machines idéalisées, systemes,
etc. La parole du professeur porte sur des doméigevariés.

4) L'intitulé du cours est « électricité appliquee tout est application de quelque chose
d’autre. Tout est matiére a relations. C’est ld seurs que nous avons observé qui donne la
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raison de l'usage du courant alternatif dans leseaex de distribution: cela permet
I'utilisation aisée des transformateurs.

6) Le bon sens de l'ingénieur autorise le bricola@e qui importe est de construire des
dispositifs robustes et compétitifs d’'un point de\économique.

ELEC 4

ELEC 3 et ELEC 4 sont deux cours trés différentggndaqu’ils soient adressés en partie aux
mémes étudiants.

1) Les équations de Maxwell sont a la base du cdumst le cours peut étre vu comme une
suite de déclinaisons de ces équations dans desiaits différentes.

2) Le professeur peut s’appuyer sur une granderisgiles outils mathématiques de la part
des étudiants, et par conséquent il peut se camecestir I'interprétation physique des
équations.

3) Les trois registres sont explicités sous la frde : équations, systeme, interprétation
physique. L’exigence du professeur porte sur Laittition de ces trois registres.

4) Aucune application au sens de l'ingénieur mest. Le discours est détaché de la pratique
source, mais il n’est pas rattaché a une identgéepsionnelle.

6) Le professeur aime les démonstrations mathéoegtjgmais celles-ci doivent soutenir un
raisonnement physique.

ELEC 5

Dans la mesure ou le cours ELEC5 n’a pas fait €bbjune analyse approfondie, certains
points de comparaison ne peuvent étre décrits.

1 et 2) Ce cours n'aborde pas les équations de Maxalors que d'un point de vue
mathématique c’est le plus avancé des cours deignenannée (les étudiants ont été
sélectionnés par un examen d’entrée). Le professéprouve pas le besoin de mettre les
étudiants en appétit par rapport a une « merveilleéorique. Les équations de Maxwell
seront vues en leur temps. Il importe d’abord deepdermement des bases solides, et non de
faire des références a une pratique de recherche.

3) La physique n’est pas un ensemble de recettels:semble surprendre les étudiants. Le
professeur exige que les étudiants puissent ragsanpartir des lois fondamentales. Le cours
est agréementé de nombreux schémas qui expliquectnigortement microscopique de la
matiere.

6) Le professeur estime que la meilleure approche pomprendre I'électromagnétisme est
de partir du mouvement des charges électriques.
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1.2 REGARD TRANSVERSAL SUR LES COURS DE PSYCHOLOGIE

Nous proposons dans les paragraphes qui suivertampearaison des divers éléments mis en
évidence dans les trois monographies rattachéesméme champ disciplinaire: la
psychologie.

Il nous semble nécessaire de souligner que les tamirs en question, a savoir le cours de
« Psychologie et pédagogie » de premiére annéeadeia en ergothérapie (PSYCHO 3), le
cours de « Dynamique de groupe » de premiere at@@gaduat formant des assistants en
psychologie (PSYCHO 2) et le cours de « Psychologiérentielle » de premiére
candidature en Sciences psychologiques et de Ediduc(PSYCHO 1), ont un point commun
en dehors du fait d’appartenir au méme champ disaipe : ils s’adressent a des étudiants de
premiere année de I'enseignement supérieur.

Cependant, au-dela de cette ressemblance, nousmomoter des différences importantes
entre les savoirs enseignés au sein de ces tnais.co

Tout d’abord, méme s'’ils appartiennent tous treischamp de la psychologie, ces cours en
recouvrent des domaines différents.

Ensuite, les contraintes observées ne sont palasasi En effet, nous avons mis en évidence
le fait que, dans le cadre du cours de « Psychmlddférentielle », I'enseignant se réfere
explicitement a la pratique de recherche. Il exdgesavoir enseigné qu’il soit plus qu’une
accumulation d’'informations factuelles ou la préagan de recherches ponctuelles. Pour cet
enseignant, l'intérét réside dans la mise en petsjge de débats autour de certaines
problématiques de la psychologie différentielle.

Par contre, en ce qui concerne les cours de « Blegib et pédagogie » et de « Dynamique
de groupe », les deux enseignants concernés néfé&ent que trés peu a la pratique de
recherche, celle qui produit le savoir. Il nous BEnméanmoins que le cours de « Psychologie
et pédagogie » s’y réfere un petit peu plus, maiguement en pointant du doigt I'existence

de cette pratique (diffusée par les ouvrages) ajn®n mettant en évidence I'existence du

« doute » (remise en question perpétuelle du savoir

Ceci ne signifie pas pour autant que ces courgfeeent alors a la pratique professionnelle
future (pratique-cible). En effet, ces deux enseigents visent plutdt une initiation a divers
théories et fonctionnements psychologiques (la n@&ndéa psychanalyse, I'apprentissage
dans le cas du cours de « Psychologie et pédagpgit la dynamique de groupe pour
l'autre).

Nous pourrions émettre I'idée qu’ils visent unenier de pratique-cible particuliere, celle
associée a la suite des études : il s'agit de enetirplace un certain nombre de concepts, de
faire prendre conscience de certains fonctionnesnesit mécanismes psychologiques
nécessaires a la poursuite des études et a I'dppo®s cours a venir, pour, dans un deuxiéme
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temps, permettre le développement de compétenees ditectement liees a la pratique
professionnelle.

Nous pouvons faire I'hypothese que le choix d'opéte cette maniére est lié a deux
conceptions particuliéres de I'apprentissage dansdéignement supérieur :

- les étudiants de premiére année ne sont pas gm@&isepour se référer directement a une
pratique professionnelle (ils ne sont pas encorstage, n’ont pas d’expériences en contexte
professionnel et sont tres jeunes)

- pour développer des compétences en lien direct awve@ratique professionnelle, il faut
d’abord « s'’initier » a un certain nombre de conse de mécanismes (psychologiques, dans
le cas présent).

Nous venons donc de mettre en évidence I'existeamcasein des cours observés appartenant
au champ de la psychologie, de deux grandes teasanc

Chacune d’entre elles, en fonction des contraigteses structurent, engendre des formes
singuliéres de savoirs enseignés.

La spécificité du savoir enseigné dans le cours«dsychologie différentielle » réside
principalement dans le fait qu’il s’agit d'un savqui est en train de se faire, un savoir qui ne
présente pas seulement les résultats d’'une pradigjuecherche mais aussi les démarches. Un
savoir qui présente non seulement les démarchesquapose également un regard critique
sur ces démarches. La difficulté réside dans laiegnarde faire entrer I'étudiant dans cette
pratique de recherche et, plus complexe encordgdelopper le regard critique par rapport a
cette méme pratique de recherche. Cette diffi@gtéaccentuée dans la mesure ou le savoir
enseigné n’est pas la pratique en tant que telise umadiscours (le texte) sur la pratique.

La spécificité du savoir enseigné dans les deweswaburs réside dans I'existence d’'une forte
didactisation. Il s’agit, pour ces enseignantsfadditer 'accés des étudiants a un savoir qui
n'est ni directement lié a la pratigue de rechergtepas encore lié a la pratique
professionnelle. De ce fait, ces enseignants stersenbligés de proposer un savoir trés
structuré, progressif (ce qui plait généralememnt atudiants). Cependant, ce savoir a
tendance a devenir un savoir figé. La difficultéidé dans I'absence de problématisation. En
effet, les étudiants ne peuvent saisir I'enjeu gagoirs enseigneés, le probléme qui rend
nécessaire ce savoir. Ceci peut donner un caragtbigaire et stéréotypé a ce savoir, par
exemple au travers des exemples choisis pour rilude cours. Les étudiants peuvent
également se sentir tantét confortés dans l'idééedéstence d’'un savoir « intuitif » tantét
confrontés a un questionnement insatisfait.

Dans la comparaison que nous venons de meneravous dégagé deux grandes tendances.
Nous constatons que les regroupements ainsi réagéespondent également a la distinction
frequemment réalisée entre enseignement univeesitei enseignement supérieur non
universitaire.

Il nous semble néanmoins important de mettre edegaontre toute conclusion hative qui
voudrait associer un type d’enseignement a un sanseigné spécifique. En effet, méme s'il
s’agit d'un fait observable, entre autre dans Ea@a vient d’étre présenté, ce n’est en aucun
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cas une regle. Nous en voulons pour preuve l'obsierv inverse dans le cadre des cours
d’histoire de I'art qui nous avons suivis, illustrdans la partie comparative ci-apres.

1.3 REGARD TRANSVERSAL SUR LES COURS D’'HISTOIRE DEART

Parmi les quatre monographies relevant du chaniihideire de I'art, nous avons pu décrire
trois types de cours fortement contrastés.

Deux d’entre eux concernaient, d'une part, le nivéane premiere année d’'un enseignement
supérieur de type court, et d’autre part, une peerannée de candidature d’'un enseignement
universitaire. Nous aurions pu croiepriori que le savoir présenté a l'université serait plus
fortement problématisé que celui de I'enseignensepgrieur de type court: il n’en fut rien.
Quant aux deux autres cours universitaires — l'ardickence, I'autre d’'un troisiéme cycle —
ils apparaissent clairement comme orientés verptofessionnalisation.

Lors de nos observations et des entretiens avembesgnants, il s’est averé que les positions
de chacun étaient clairement marquées. Pour lescA®RT 1 (graduat en graphisme),
I'enseignant refuse de fagcon catégorique la commemune histoire de I'art chronologique,
et propose d’emblée une réflexion transversal€histdire, quitte a placer les étudiants en
difficulté. Les obligations que s’impose I'enseigh@ont essentiellement et prioritairement
d’ordre épistémologique : le statut de I'image smite interrogé par des lectures croisées
issues de champs conceptuels multiples, tant miplogue que sémiologique, voire encore
psychanalytique. Le discours ou le texte surl'«gma est central. L’approche historico-
chronologique des faits est réduite a son degrénmain L'oceuvre d’art est appréhendée
comme objet d’expérience esthétique et symboligquet pbjet est connecté au réseau de notre
culture envisagée comme un systeme d’échangesveesés natures. Ainsi, le savoir est
présenté comme déterminé par les exigences datigys-source.

En revanche, I'enseignant du cours ART 3 de praamiandidature a l'université privilégie
une approche historique des faits artistiques $muderme d’'une chronologie. La pratique-
source que constitue I'ensemble du travail dehé&ts de I'art se voit ainsi limitée a cet
aspect. Selon cette présentation, les faits higies semblent précéder les mises en récit
gu’en fait I'histoire de I'art.

Ce choix est clairement justifié par I'enseignaxatinme une obligation que celui-ci se donne
pour que de jeunes étudiants, la plupart étant mdep en matiére artistique ; selon
I'enseignant, ils doivent pouvoir se constituer gn#éure qui, dans un premier temps, repose
nécessairement sur une connaissance encyclopédipiar’est gu'une fois cette étape
franchie, qu’'une réflexion plus analytique pourtiee @pérée. En ce sens, la démarche suivie
par I'enseignant se référe a une pratique-cible éediants, entendue comme le parcours
obligé du cursus qui doit les préparer a une puatigflexive ultérieure. Notons a ce propos
gue I'enseignant donne cours a la fois dans le jereat le deuxiéme cycle. Il suit donc les
étudiants durant tout leur cursus.
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De plus, si le choix de cette derniere approchedéstselon les dires de I'enseignant, aux
contraintes liés au profil des étudiants, cetteartgnce accordée a I'aspect encyclopédique
de la matiere est aussi tres certainement, in fiée,a la pratique-cible professionnelle de
I'historien de I'art. De la méme facgon, I'enseighan cours ART 1 privilégie une approche
qui, méme si elle se présente comme complexe aundey profil des étudiants auxquels elle
s’adresse, tente d’insérer leur réflexion sur lasgion de la perception, avec comme souhait
d’infléchir leur pratique de futur « créateur d’igea». L’objectif est d’inscrire ainsi un regard
critique au sein méme du processus de leurs prioaigct

Voici donc deux facons de présenter le savoirpauirapport a un méme champ disciplinaire,
nous apparait comme fondamentalement divergentes :

. une approche qui s’efforce de situer I'art dansalesembles socio-culturels vastes et
complexes, et qui interroge I'histoire de facon fingaire,
. une autre approche qui privilégie I'érudition cuatide des historiens, reposant sur

I'enchainement et I'articulation d’événements, afenconstruire une trame factuelle et éviter
ainsi toute théorisation hative.

Dans la premiere approche, les étudiants sont aatgrde s'immerger dans une pratique
réflexive au sein du cours, et de pratiquer debemhes personnelles en bibliotheque. Nous
pourrions étre proches, de par cet aspect, devialudidbn au sens de Brousseau, si ce n'est
que l'enseignant fait 'économie de tout « apprigtadtique ». Dans la seconde approche,
I'accent est portée sur la mémorisation de la m&gtigais le contrat didactique se trouve
aussi en partie rompu, puisque I'évaluation congosur les trois questions posées, une
guestion d’analyse transversale qui parcourt I'erise du cours. Or, ce type de démarche n'a
jamais été approché par I'enseignant a I'occasamlelcons observées.

Avant de passer a la suite de cette présentatims\ersale, nous tenons a signaler que c’est
le méme enseignant qui a en charge les cours daeigyee candidature (ART 3) que nous
venons d’analyser, et celui de licence (ART 2)térai-apres. Nous verrons a cette occasion
que, pour un méme l'enseignant, les contraintes l&ix différentes pratiques peuvent, selon
les facons dont elles s’agencent, le détermineetirenle savoir en forme de manieres trés
contrastées.

Les deux autres cours de notre champ disciplirsardémarquent largement de ce que nous
venons de décrire : de par leur visée plus immégiant professionnalisante, ils présentent, a
plus d’'un titre, la construction du savoir de fagemblable.

Le cours ART 2 s’adresse a un deuxiéme cycle usita@re. || se démarque des deux
précédents (ART 1 et ART 3) de par son contenwaatogistruction, dans la mesure ou il
concerne de facon explicite la pratique-cible désdiéants: la gestion muséologique
d’expositions. A la fois organisateur d’expositioas auteur engagé dans I'évolution de
I'édition artistique, I'enseignant illustre abondawent le cours de son expérience
professionnelle. Si la pratique-cible est clairetnesée, la pratique-source est, quant a elle,
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également bien présente, principalement au traler$istorique de la gestion muséale, avec
une prédilection pour celle des grands musées eaiési

De par le travail d'immersion dans les différenpestiques qui incombent au muséologue et

auxquelles les étudiants sont invités a se prétepar la mise en situation d’«assesment » a
laquelle ces mémes étudiants sont confrontés t&daluation, nous pouvons dire que nous

sommes en présence d’une réelle dévolution quiiguelleur future identité professionnelle.

Bien que différents en plusieurs points de par teuntenu, les relations de similitude entre ce
cours de licence (ART 2) et le cours du troisiergelee (ART 4) concernent a la fois la
pratique-cible (le désir d’infléchir les représditias des étudiants) et la méthode didactique
utilisée.

L’enseignant du cours ART 2 se donne comme exigelioféchir la représentation des
étudiants concernant la profession de muséologugé@er dans ce secteur implique, selon
lui, d’admettre la mutation de l'institution muséale ces derniéres décennies qui passe par la
nécessité de pouvoir se&ndre Il en va de méme concernant le cours de gestitiarelle
(ART 4) dans lequel I'enseignant tente d’amener dagliants a envisager la production
culturelle sous I'angle de la gestion financieree@comme exigence de faire tomber certains
a priori a I'égard du secteur marchand. Ainsi, il s'agitipoes deux cours d’'une premiere
sensibilisation aux exigences du monde de la ges@iwec comme parcours obligé la
réorientation du regard sur la pratique-cible. Adiatteindre cet infléchissement, ces deux
enseignants requierent une participation activia giart des étudiants en les confrontant a des
mises en situation proches de ce qu’ils renconttesor le terrain. En ce sens, ces deux cours
visent directement la construction de I'identitéfpssionnelle des étudiants.
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2. TABLEAU GENERAL DES CONTRAINTES

AVERTISSEMENT

Afin de synthétiser I'ensemble de nos observatior®)s les avons rassemblées dans un
tableau constitué d’'une part des douze cours séml{colonnes) et, d’autre part par les
contraintes principales que nous avons repérées lpototalité des cours (lignes). Nous
espérons ainsi pouvoir dégager certains profilmgEgnement, un profil étant défini par la
maniére dont chaque contrainte fagonne le savpiosx

Nous attirons I'attention du lecteur sur le faiedas valeurs attribuées dans chaque case sont
relatives et ne peuvent en aucun cas étre prises commeal@g objective du cours. Les
valeurs sont relatives en deux sens :

* Nous avons été obligés d’infléchir le sens de champntrainte afin que celle-ci s’adapte a
chaque cours. Le résultat est donc relatif au cours

* Les valeurs attribuées a chaque case dépendentatirss attribuées a d’autres cours
pour la méme contrainte et a d’autres contraintes [& méme cours. Ainsi le tableau doit
étre lu comme un ensemble de relations : chaqueussalattribuée dépend des autres
valeurs.

Notons également que le procédé qui vise a renchiigue case ne rend pas compte de
I'interaction des contraintes, pourtant essentietbenme nous I'ont montré les différentes
monographies.

Dans ce tableau nous ne considérons que les paxtesthedrades cours observés. Nous en
excluons, le cas échéant, nos observations retativne séances de laboratoires et d’exercices.
C’est donc a l'aune de I'exposé magistral que neasons de déterminer la cohérence du
cours.

MODE D’EMPLOI DU TABLEAU

Ce tableau porte sur kavoir, envisagé successivement selon différentes dimessi(1)
Contraintes institutionnelles, (2) Pratique-cib(8) Les étudiants, (4) Didactisation, (5)
L’enseignant, (6) Pratique-source. S'’il concernen@mment I'activité de I'enseignant, c’est
néanmoins notre expérience du savoir enseigné aws ce- et non les intentions des
enseignants — qui nous ont déterminé a remplicéses du tableau d’'une fagon ou d’'une
autre.

Chacune des rangées horizontales reprend une contrainte dont nous faisons
[’hypothese qu’elle existe de toute facon : dans chacun des cours, toutes ces
dimensions sont présentes, qu’elles le soient de maniere saillante ou pas.
Quelques précisions relativement a ces éléments :
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INSTITUTION : les éléments de cette rubrique sont des contraintes liées au fait
qu’un savoir enseigné se développe dans une institution d’enseignement. En effet,
cette derniere est le lieu de diverses pratiques (organisation, gestion,
certification...) générant leurs propres contraintes.

Nombre d’étudiants présents au cours. Est-ce quaeolabre d'étudiants a une
influence sur le savoir enseigné ? L'adresse awdiatts dépend-elle de leur
nombre ?

Local (forme, taille, possibilité de projection..Les contraintes du local ont-elles une
incidence sur la forme du savoir ?

Intitulé du cours / contenu imposé par l'institutiole fait que les intitulés des cours
et, parfois, les contenus qu’ils doivent abordert sorétés par l'institutiomblige-t-il
les enseignants a un certain nombre de chose ?

Nombre d’heures de cours. Le rythme du cours estrdll ? Les ralentissements ou
accélérations indiquent-ils que I'enseignant a difficultés a transmettre sa matiére
en un nombre donné d’heures ?

Encadrement : présence (ou non) d’assistants..faitlgue I'enseignant dispose (ou
non) d’'un encadrement supplémentaire lui permépil non) de faire un certain
nombre de choses ? Cela est lié a la possibilitéedire aider lors de la correction
des examens, d'organiser des travaux en plus pgtitspes, de faire des séances
d’exercices...

PRATIQUE-CIBLE : les éléments de cette rubriquetdes exigences de la pratique-cible, a
savoir la ou les pratigues auxquelles se destlesrétudiants du cursus en question.

Pratique professionnelle a I'horizon des étudiabéssavoir enseigné tient-il compte
des contraintes liées a la profession-cible ?

Effort de construction d'une identité professiommel I'enseignant se donne-t-il

I'exigence de créer chez ses étudiants une iddi@@é cette profession ?

Contenus incontournable pour la suite du cursagratique-cible ici envisagée est la
suite dela pratique d’étudiant Le savoir en question répond-il a la contrainge d
mettre en place les contenus nécessaires a la ppoansuite du cursus ?

ETUDIANTS : les éléments de cette rubrique référammt contraintes que la pratique des
étudiants fait peser sur le savoir enseigné.

Cohérence du cursus et du cours par rapport auksadges contenus abordés le sont-
ilIs dans un ordre cohérent au fil des années ptéesequis nécessaires a I'approche
de la matiere ont-ils été vus auparavant ? Il §’&gi d’'une cohérence entre les

contenus abordés dans cours et le « dehors » ds @esate du cursus, pré-requis, etc.)
Attitude des étudiants au cours. La participatiennon des étudiants a-t-elle une
influence sur le déroulement du cours ?

Respect du contrat (évaluation par rapport au goulss étudiants exigent que

I’évaluation soit cohérente avec la matiére donagecours et avec les exigences
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explicitées par I'enseignant relativement a cetéiéne. Cela a-t-il une incidence sur
le savoir exposeé ?

Faisabilité du travail demandé. Le travail exig& @udiants par I'enseignant est-il
réalisable, étant donné la somme des cours (ethaaine éventuel) ? La faisabilité
concerne autant I'aspect temporel (est-il maté@medint possible de réaliser le travalil
demandé ?) que le contenu (a-t-on mis tous letsmécessaires a la réalisation de ce
travail a ma disposition ?)

DIDACTISATION : se retrouvent ici des contraintegpijluement liees a la pratique
d’enseignement.

Progressivité ou dé-didactisation cohérente. Levisaest-il présenté d’'une maniere
qui en facilite 'accés aux étudiants ? Cette prégen peut étre variée, notamment
selon les options didactiqgues de l'enseignant (esgion, mise en situation
probleme...).

Discours par rapports aux pré-requis. L'enseigreatvl I'exigence d’articuler son
discours en fonction des acquis des étudiants @obharence dont il s'agit ici est la
cohérence interne au cours : I'enseignant donhdéesioutils aux étudiants pour le
suivre dans sa progression au fil du cours ?

Articulation entre les Cours, laboratoires et/oars@s d’exercices. L’enseignant met-
il en place des relations cohérentes entre lesceéatte cours proprement dit et les
laboratoires et/ou exercices ? Cette contraintpue évidemment que pour les cours
pour lesquels il existe des laboratoires et/ouedescices.

ENSEIGNANT : les éléments liés a cette rubriqueeggortent aux exigences développées
par I'enseignant de maniengersonnelle par contraste avec celles, plus générales, qui
I’ obligent,de par son appartenance a la pratique enseignante.

Transparence et explicitation du contrat : exigenicepoint de vue de I'enseignant,
d’expliciter le contrat didactique.

Exigence épistémologique — problématisation (PB)gosition, énumeération (EX) :

il s’agit ici d'indiquer (par PB ou EX) si le savaést présenté par I'enseignghiitot
dans une forme problématisée mutét comme un exposé se rapprochant de la forme
énumérative. Les signes O ou X signifient doncdeins un cas comme dans l'autre,
que la forme de présentation en question pose obleggne dans la cohérence du
savoir (indépendamment de la question des présgdqRappelons qu’il s’agit dans ce
tableau descours proprement difsa I'exclusion des séances d’exercices ou de
laboratoires.

PRATIQUE-SOURCE : Les éléments ici présents sostdentraintes qui viennent de la
pratique productrice du savoir et qui jouent swsdeoir tel qu’il est enseigné.

Existence des contraintes de production du sayoatiue-source). Des exigences
scientifiques pesent-elles sur le savoir enseigné ?

Contenus «incontournables » : la pratiqgue-souecgiiert-elle le fait de voia tout
prix tel ou tel élément du savoir ?
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Nous avons rappelé, dans les colonnes, le typeseigmement de chacun des cours :

* U = Université. Le chiffre correspond au cycle du ;
* HE = Haute école. Le chiffre correspond a I'annétude.

Chaque case est remplie par deux symboles :

* «+»0u «—» signifient respectivemémiprise en compte ou la non prise en compte
de la contraintelans le savoirOu encore : la contrainte a-t-elle réellemenefiat au
sein savoir envisageé dans le cours ? Ajoutonsdaipiité d'un « » indiquant que la
contrainte est parfois effective, mais pas assez goe I'on puisse caractériser par sa
présence le cours en son entier.

* «O»ou «X » signifient respectivement que lat@nte — de par son effectivité
(dans les cas « + ») ou de par sa non-effectida@g les cas « — ») — est intégrée (O)
dans la cohérence du savoir ou pose probleme (X9 dette cohérence, apparaissant
alors comme un facteur perturbateur dans l'unitéalwoir.

Donc, les six possibilités suivantes :

* +O: la contrainte est bien prise en compte dansolrs, et la maniére dont I'enseignant
I'integre a son cours contribue a la cohérenceasois.

* +X : la contrainte est bien prise en compte dansours, mais la maniére dont I'enseignant
y répond ne parvient pas a l'intégrer a la cohéehcsavoir.

* —0O : la contrainte n’est pas prise en compte tlasurs, mais cela ne semble pas poser de
probleme au niveau du savoir.

e —X: la contrainte n'est pas prise en compte dansours, et cela pose un probléeme au
niveau de la cohérence du savoir.

* Les deux cas relevant du: la contrainte egparfois effective dans le cours, et cet état de
chose est (X) ou n’est pas (O) problématique.

Prenons, par exemple, le cas du nombre d’étudiasitd’enseignant donne un cours qui
demeurerait identique (d’aprées ses dires) quelsgitde nombre d’étudiants, ou s'’il donne un
cours ayant la forme d’'un séminaire a un auditdeel50 personnes, nous indiquons « — ».
Selon que cette situation pose un probleme damsska en forme du savoir, nous indiquerons
alors « O » ou « X ».

Comme le montre le tableau, ces quatre possibigésetrouvent dans les cours, montrant

ainsi que le fait de ne pas tenir compte d’uneraimie n’est pas nécessairement synonyme
de probléme, alors qu'’il arrive que le fait d’enitecompte puisse étre lié a un probleme.
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REMARQUE

[l faut signaler également que les signes « —<« Xt» ne constituent ni une sanction ni un
jugement. Rappelons que ce tableau ne peut, emaas) étre considéré comme une grille
d’évaluation. Il constitue, au mieux, une tentatide représentation synthétique et
superficiellede différents éléments des savoirs que nous aMmserVves et qui ne peuvent étre
envisagés dans leur complexité et leurs rapportmetsiqu’au sein des monographies. Par
conséquent, le tableau doit étre lu comme un imsni qualitatif : un cours qui ne possede
gu'une « X » n'est pas forcément « meilleur » quaours qui possede plusieurs « X ». La
question de la définition de leohérenceest délicate : une « X » peut révéler un important
probleme de cohérence, tandis que plusieurs « &uvgnt étre corrélées et poser un moindre
probleme de cohérence.
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N d’étudiants présentsau_X | +O | +O | +0 | -O | +O| =0 | -O| —O| -0l +O | +O
cours
% Local (forme, taille, X |+O|=X|+0O|4+0|-0O| +O| -0 | +O| +0O | =X | +O
= | possibilité de projection...
E Intitulé du cours /contenu| —_Q | +X | -O | +O|-O | +O|+0O | +0 | -X | +O | +0O | +0O
= | impose par linstitution
% NP d’heures de cours O] 0| +0|l+0o+O0+O0|+O0 | +X | X | =X | +X | +O
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3. LA NATURE DES SAVOIRS ENSEIGNES :
POUR UNE SYNTHESE PROVISOIRE

La partie précédente a assez montré combien legsanseignés sont différents les uns des
autres, méme quand leur rattachement disciplirgirée méme. Ce tableau bigarré pourrait, a
premiére vue, décourager toute tentative de syathest projet de décrire des
caractéristiques communes aux savoirs enseignéd'daseignement supérieur universitaire
et non universitaire.

Pourtant, du constat que les savoirs enseignésteanhotablement différents méme quand
iIs se rattachent a un méme domaine scientifiquepeut tirer une premiere remarque

générale a leur propos : ils constituent une &abtativement autonome par rapport aux
savoirs scientifiques auxquels ils référent. Ceitegespectent les contraintes de contenu de
ces savoirs scientifiques ; mais ils obéissentiaisd'autres déterminations propres aux
situations d'enseignement.

Cette nature spécifique des savoirs enseignes @éarelevée de longue date pour ce qui est
des enseignements primaires et secondfaitien'est pas insignifiant de dresser un constat
analogue en ce qui concerne l'enseignement supéekeutout particulierement pour
I'enseignement universitaire dans lequel l'enseigest en méme temps chercheur : les
savoirs enseignés dans le supérieur ne se confopdsravec les savoirs scientifiques. Nous
verrons d'ailleurs que cette spécificité ne tiead peulement au processus que Chevallard a
décrit sous le nom de transposition didactique.

Des lors, on peut tenter d'inventorier ces déteations spécifiques propres aux situations
didactiques de I'enseignement supérieur universiginon universitaire.

Le savoir enseigné est une pratique

Si lI'on veut explorer ces déterminations qui strranit les savoirs enseignés, il faut
considérer ces savoirs comme se situant au confiiegratiques

Nous avons défini, dans le cadrage théorique, eengus entendions par « pratique ». Nous
reprendrons certains éléments de cette définitn ad la lumiére des apports de nos
observations.

Dans chacun des cours observés — pourtant biegretifs les uns des autres a de multiples
égards —, le contenu de la matiére enseignée eshuaé par des facteurs trés divers. Nous
n’évoquerons brievement que quelques exemples :

23 Cf. Chevallardla transposition didactique, op. cit.
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* Le cours PSYCHO 1 dans lequel la matiére est, deiareatout a fait explicite,
conditionnée par le type d’évaluation a laquelle dbnnera lieu : le QCM implique
que la matiere soit organisée autour de définiteirge raisonnements subtils.

» Le cours ELEC 1 dans lequel le savoir exposé estrfeent déterminé par une option
epistémologique de I'enseignant que l'on peut diealide « platonicienne »: la
déduction mathématique est la voie d’acces au stwrique.

* Le cours PHILO dans lequel le nombre restreint afbe de cours oblige I'enseignant
a imposer une bibliographie importante comme meatikr référence : le cours, alors
dégagé de la contrainte de « voir toute la matigse consacre subséquemment a la
problématisation de maniére assez redondante.

 Le cours ART 1 dans lequel «lhistoire de l'arttelle qu’elle est congcue par
I'enseignant, est bien plus affaire de réflexiosdmasur 'histoire des idées et I'étude
de la culture que de chronologie des ceuvres, ctugdrartistes. Le savoir est alors
une plongée déstabilisante (pour les étudiantsceeyidans une réflexion gu'il est
impossible de présenter aux étudiants d’'une mamuesgressive. Les problemes y
requiérent bien plus des comparaisons conceptuatislisciplinaires qu’'une mise a
plat chronologique de I'évolution artistique.

Ces différents facteurs qui fagconnent le savoirwjudonnent formgsont en fait chaque fois
liés a des pratiques en ceuvre dans I'enseignemssrgaloirs. Les exigences développées par
I'enseignant s’inscrivent dans ses pratiques : |1 goit chercheur ou professionnel de la
discipline, son rapport au savoir et a la mani@éedransmettre s’en trouvera modifié. Selon
la maniéere dont il se situe dans la pratique ens@ig, il traduira également differemment les
différentes contraintes de cette derniere en exggrmpersonnelles. D’autre part, il arrive
gu’'un enseignant dispose de peu d’heures de cquiié,ne dispose pas d’assistants pour
I'aider a corriger ses 300 copies d’examen ou,quatre, qu'il ait un local lui permettant
I'utilisation de matériel de projection sophistiq(owerPoinf par exemple). Ces différents
aspects ne sont pas un cadre dans lequel un skyaiconstituéevrait se développer : I'on a
pu voir que ces contraintes, liees a une pratigusitutionnelle (de gestion d'un
établissement), sont elles aussi constitutivesagiaisenseigné.

Nous avons développé, dans le cadrage théoriqueapigort qui se tisse, au sein des
contraintes, entre lesxigence®t lesobligations: certaines exigences du professeur sont des
obligations pour les étudiants. Le professeur pemtexemple exiger que les étudiants lisent
un ouvrage, qu'ils soient capables de rédigeryfet e texte ou de résoudre tel type de
probleme, etc. Ce qui signifie pour les étudiantslg) sont obligés de lire I'ouvrage ou
d’acquérir les compétences requises. En contrepdes étudiants ont des exigences (par
exemple l'exigence que l'examen porte sur ce geiéa«vu» en cours) qui sont des
obligations pour le professeur (méme dans le cadl oe les prend pas en compte).
L'institution, de son coté, pose des exigences éxample qu'un programme donné soit
enseigné dans un temps donné a un nombre donodidhés, dans un local donné, etc.) ; et
celles-ci jouent comme obligations pour I'enseigmdmpour les étudiants.

Ainsi un enseignement est comme wEnesur laquelle interagissent de nombreuses
contraintes. Ce qu'un acteur cherche a faire dortposer avec des contraintes du milieu et
engendre a son tour des contraintes pour les aattesrs. Il arrive qu'en satisfaisant a telle
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contrainte, un acteur engendre de nouvelles comdsiqui vont jouer comme obligations,
non seulement pour les autres acteurs, mais aogsiy-méme. Ces interactions complexes
entre contraintes constituent donc, pour chaqueisamseigné, une sorte deamaturgiequi

lui est propre. Ce sont ces dramaturgies que naussaenté de cerner.

Nous avons parlé jusqu'a présent d'acteurs (leegsefir, les étudiants, linstitution) qui
doivent composer avec des contraintes et dontd&ésna engendrent en retour de nouvelles
contraintes. Mais il serait plus exact de considéree les véritables acteurs de ces
dramaturgies sont les contraintes elles-mém@pistémologiques, organisationnelles,
matérielles, juridiques, sociales, cognitives, uekes, etc.) qui interagissent et produisent le
savoir enseigné. Il serait alors peut-étre prétérdlutiliser, plutdt que le terme d'acteur celui
d'« actant », moins anthropomorphique, qui avaét itroduit dans le domaine de la
narratologie par Tesniere et Greirfffapour désigner les forces diverses qui interviennen
dans une intrigue et qui peuvent étre aussi bisnpéesonnages que des événements ou des
circonstances.

Ce que nous allons tenter, dans les lignes queatiic'est de relever des contraintes qui sont
communes a tous les savoirs enseignés dans leeupsgn a de larges groupes de ces savoirs
enseignés. Nous verrons du méme coup commentdatiten entre ces contraintes donne
lieu a différentes possibilités, et peut déboucherdifférentes issues, notamment celles que
nous avons pu observer dans les enseignementsoggeanons étudiés. Nous n'allons donc
pas tenter de présenter une structure unique cgit @mmune a tous les savoirs enseignés
dans le supérieur. Nous allons plutét tenter deagégquelgues-unes des grandes contraintes
qui opéerent dans ce champ et montrer, sur quelguesmples, comment celles-ci
interagissent de manieres diverses pour engeregdoimes singulieres de savoirs enseignés
gue nous avons observées dans la présente recherche

Saisi en extériorité, tout savoir enseigné dansulgérieur se laisse décrire dans les termes
suivants : un homme ou une femme parle, durantommbne prédéterminé de séances d'une
ou plusieurs heures, devant des jeunes gens enraovaiiable (de quelques unités a
quelques centaines). Il est en outre entendu cimoute de cette parole permettra
ultérieurement a ces derniers de répondre a destiojp® écrites ou orales posées par le
premier. Nous avons |J@rosso modoles « actants » uniformes de tout savoir enseigme
dispositif de rencontres, une « parole longueunatontrat au moins implicite.

Si I'on s'en tient au premier de ces élémentsegquapparemment le plus simple et le plus
facile a décrire, le dispositif de rencontres, amt\qu'il se détaille en un faisceau de
contraintes possibles qui peuvent avoir des effétsdivers sur le savoir enseigné. Ainsi un
effectif réduit d'étudiants permet a ceux-ci de gpodes questions et de dialoguer avec
I'enseignant : le savoir réellement enseigné pod@marque de ces interactions (c'est trés
clairement le cas du cours PHILO). Celles-ci santr@&anche difficiles, voire impossibles
dans un grand auditoire : 14, le savoir se limisgavent a la parole professorale.

En outre, dans ce dernier cas, les conditions #iqoes peuvent étre mauvaises (cf. par
exemple le micro défectueux dans le cours PSYCHQI Est possible de répondre a cette

24 A.-J. Greimas, Sémantique structurale, P.U.F sP&€i66. VVoir aussi Lucien Tesniere, Eléments d¢asge
structurale, Klincksieck, Paris, 1965.
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contrainte de différentes maniéres. L'une est ligation d'un syllabus. Mais celui-ci pose la
question du statut du discours oral tenu en coarsrgpport au texte écrit : en sera-t-il la
redite ? en sera-t-il le commentaire ? dans cei@lecas, est-il attendu que les étudiants aient
lu, avant chaque cours, les chapitres correspos@®ant

Une autre maniere de répondre aux incertitudesriebgé de la transmission orale est de
prévoir, au sein des lecons, un support écrititigerau tableau, rétroprojection. Mais se pose
alors a nouveau la question des statuts respéetifgcrit montré et de la parole professorale.
On peut avoir dans ce cas une sorte de dédoublatnetatxte : d'un c6té le texte écrit, de
l'autre un autre texte (oral, celui-ci) qui premdgremier comme objet. Lequel a statut de
« savoir » ?

Notons que tout cours de physique — et donc d'etéet — nécessite au moins une forme
d’écriture : les équations et autres formules nmadti&gues. L'oralité est naturellement tout
aussi nécessaire.

On voit ainsi comment ces contraintes qui tienrentdispositif de rencontre et qui ne sont
encore que matérielles ou organisationnelles pdwair des effets en chaine sur la nature
du savoir. Mais quand on passe aux deux autrestactendamentaux de la dramaturgie
didactique, la « parole longue » que profére I'gmsmt et le contrat tacite qui exige que
I'examen soit en rapport avec le cours, les cartaien présence deviennent beaucoup plus
nombreuses et surtout beaucoup plus complexes. meoam va le voir, leur combinaison
ouvre sur une gamme de possibles beaucoup plies larg

La forme textuelle

Nous disions plus haut que, dans tout enseignechergupérieur, un enseignant « parle »
devant des étudiants. A vrai dire, il ne s'agitfoas a fait d'une parole. Il convient en effet de
réserver ce terme aux échanges de mots entre loswtepropos d'une situation qui leur est
commune (ou qui I'a été) : dans ce cas, le sen®m@sces releve de ésignation Les
énoncés tirent leur sens du fait qu'ils réfererded objets ou des actions qui constituent
I'environnement actuel, passé ou possible deslantéeurs. La parole est donc riche en
déictiques, chargée de la dimension pragmatiqueeds, li€ée a I'ancrage situationnel.

Au contraire, un texte est un ensembiganiséd’énoncés, qui jusqu’a un certain point, a
son sens en lui-méme : pour que les lecteurs lepmment, il n'est pas besoin qu’ils
partagent avec I'auteur, actuellement, une mgiiation Le sens ne s’éclaire pas du rapport
de I'énoncé avec la situation environnante, maigsopldu rapport avec leontexte c’est-a-
dire avec les autres énoncés du texte.

Comme cela ressort des monographies, nous avonsnstiater que le sens du discours des
enseignants lors des cours est bien plus a rapgrakctiexteainsi défini que de I'« oralité »
au sens habituel du terme, sauf peut-étre darséés moments ou, par exemple, il demande
a un étudiant de bien vouloir fermer la fenétrep@mn encore lorsqu'il explique comment se
passera I'examen, etc. Mais pour I'essentiel sleodrs de I'enseignant aux étudiants n'est pas
une parole, mais plutot uaxte

Certes, ces énoncés portent bien sur un aspeca déalité naturelle (par exemple les
phénomenes électromagnétiques) ou de la réalitéainemet sociale (I'art, le psychisme
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humain, etc.) ; ils référent bien en ce sens ar@aité commune aux interlocuteurs. Mais il
ne s'agit plus de la situation immédiate dans ldeweux-ci collaborent actuellement. Les
contraintes internes du texte font que ce quieshéé n'est pas déterminé par les évenements
immeédiats propres a la situation dans laquelle@esént le locuteur et les allocutaires. Il est
fait référence plutét a une réalité reconstruitéogriction des regles internes du texte.

Pour prendre un exemple tiré de nos observatiosscdars de physique, il est difficile
d'expliquer ce gu'est I'impédance, en électrigté, la désignation d'un objet du monde qui
s'offrirait a la perception. Ce terme ne peut sem@ndre que par les relations qu'il a avec
d'autres termes du savoir sur le courant électriqntensité, résistance, tension, termes qui,
eux aussi, se définissent par relations et coesastec d’autres termes du contexte.

Ainsi, si chaque cours d’électricité fait référericéa notion d’'impédance, celle-ci prend des
significations différentes selon les objectifs aesirs. Notons cependant que I'impédance
renvoie a une mesure a l'aide d’instruments, etcdatéve d’'une pratique de laboratoire.
L’'impédance, tout comme lintensité d’un couranteetlifférence de potentiel, renvoient a un
texte sans lequel ces notions n'auraient pas de. sdon pas que les phénomeénes
électromagnétiques n’existent pas en dehors dudsiice (on peut songer a la foudre par
exemple), mais des lors qu’on cherche une explicade ces phénomenesaefortiori dans
leur mesure, on est engagé dans une pratique fdetigest de références a des textes. Comme
I'analyse Latour, I'activité scientifique construibe réalité autonontfa.

Pour le dire autrement, les énoncés du texte prérsess, non pas tant de la désignation que
de lasignification Ce qui donne sens a chacun d'eux, c'est la neineon pas d'abord a un
aspect de la situation présente dans laquelleogednt le locuteur et ses allocutaires, mais a
d'autres énoncés du méme texte, c'est-a-direocatexte(en donnant a ce mot son sens
propre). Les termes mémes qui sont utilisés datexte prennent leur sens de leur différence
mutuelle et des relations qui s'établissent enikeag@l sein méme du texte.

La représentation courante que l'on se fait d'waveir » correspond bien a cette forme
textuelle : un ensemble d'énoncés qui obéisserdsarégles d'organisation interne (parmi
lesquelles les régles de la logique) et qui sodigés avec une terminologie spécifique ; on
n'utilise pas les mots du langage ordinaire, maiscode dont les termes se définissent
mutuellement.

Du fait qu'il s'agit la de la représentation domiieadu savoir, les enseignants du supérieur,
pour la plupart, se donnent l'obligation de préseld savoir qu'ils enseignent sous la forme
d'un texte. Mais nous tenterons de montrer, potnengart, que cette forme textuelle n'est
gu'une formeransitoire du savoir.

Considérer que le savoir enseigné se limite a dettae transitoire, c'est la une illusion :
nous allons voir maintenant tant le savoir « sawagtie le savoir « enseigné » sont engagés
dans différentes pratiques et formés par leur netneo

Notons que le concept de « transposition didactiggei s’est imposé dans les sciences de
I'éducation avec les travaux de Chevallard pernmentcetenir cette illusion. En effet, parler

25 B, Latour,La science en actior.a Découverte, Paris, 1989.
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d'un «savoir savant» qui se transpose en un e@irsanseigné », au fil de diverses
transformations, présente implicitement le savoimme unobjet autonome a qui on fait
subir des avatars. Notre hypothése, qui s’est mogé au fil de nos observations, était que le
savoir est toujours «en pratique », pris dans ptaiques — sauf peut-étre lorsqu’il est
momentanément figé dans les pages d'une encyclpéidli est alors pleinement, et
seulement, « texte ».

Mais dés qu’une pratique (scientifique, professalien enseignante) s’en saisit, elle fait peser
sur lui ses contraintes propres et est transforenéetour par les contraintes du texte qu’elle
se réapproprie.

Des que nous nous trouvons face au savoir tel gstienseigné, il est d’embléa pratique
c'est-a-dire situé au sein de pratiques : I'ensgiggnt d’abord, mais aussi, nous I'avons vu, la
pratique étudiante, la pratique scientifique qai produit, etc. Il ne se limite donc plus au
texte.

La premiere contrainte qu'engendre la forme tebduedt la suivante : puisque les énoncés
d'un texte ne recoivent pas leur sens de leuraéééra des objets extérieurs, mais seulement
de leurs propres rapports, il faudrait qu'a liietér du texte, tout soit explicité. Or, c'est
rarement le cas. Il n'y a guere que le texte madiigore qui opére une explicitation totale des
termes et des propositions. Et encore, méme dansasg les régles de syntaxe des
propositions constituent un ensemble qui, toutégissant le texte, lui est extérieur : aucun
texte ne peut comporter en lui-méme sa propre argak.

Dans les textes relevant des sciences de la netuégidemment, encore plus dans ceux qui
relévent des sciences humaines, une part de @stjnécessaire pour comprendre le texte est
implicite. Comme Eco I'a montré a propos des tegteéiction, c'est au lecteur qu'il revient
de combler ces absené®Dans le cas du savoir enseigné, c'est I'étudiaindoit s'ériger en
lecteur compétent et rétablir ce qui est implicdens le texte. Mais cette obligation pour
I'étudiant est aussi une obligation pour le prafass il doit construire son texte en calibrant
I'implicite en fonction de ce qu'il pense que k&t peut comprendre.

La deuxiéme contrainte, liée a la premiére, tiemt termes utilisés dans le texte. Ceux-ci,
nous l'avons dit, ne se définissent guére paragbér a des réalités extérieures qui
s'offriraient a I'expérience immédiate des sujitgecoivent leur sens de leurs relations
mutuelles au sein du texte. La conséquence est gaseignant du supérieur a souvent du
mal a définir un terme nouveau qu'il introduit,amment au début d'un cours. Car ce terme
ne pourra étre compris d'une maniéere rigoureusdogsgue les étudiants connaitront d'autres
termes. Mais ceux-la, a leur tour, ne peuvent@&irmepris que si on possede le premier.

Il existe différentes maniéres pour I'enseignantedé& compte de ces deux contraintes. Sur la
base de ce que nous avons observe, nous pouvews@uer trois :

* Puisque les énoncés et les notions sont diffi@esaisir par les étudiants a travers les
rapports qu'ils ont entre eux au sein du texteaswis (autrement dit dans lesignification),

il est possible de réintroduire de disignation c'est-a-dire de rapporter ces énoncés et
notions a des réalités de la vie quotidienne, cesnles étudiants.

26 Umberto Ecolector in fabula Paris, Grasset, 1989.
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C'est typiquement ce que fait I'enseignant de PS®@HHuand il illustre les phénomenes de
groupes par des anecdotes relationnelles de soarage, au risque que cettésignatiome
recouvre que tres imparfaitementdignification des termes envisagés. Par exemple, aprés
avoir décrit deux axes selon lesquels les groupsteints peuvent étre classifiés (I'axe
naturel/artificiel et 'axe momentané/durable),néeignante donne un exemple de groupe
naturel momentanéla famille d’accueil. Néanmoins, une famille ctaeil ne nous semble
pas de type « naturel », ni réellement « momentan&et exemple, tiré du « quotidien »,
bien qu’il soit le signe d’'une volonté de clarifima des concepts, plonge plutbt les étudiants
dans une difficulté a les comprendre.

C'est également ce que fait le professeur d’ELEQu&nd il illustre son propos par des
références aux problemes liés aux tranformateugpguvent rencontrer les ingénieurs.

C'est encore ce qu'on trouve chez l'enseignant S¥CGPO 1, lorsqu'il tente de faire
comprendre les problemes de la mesure des phénemeéypehiques a travers une approche
intuitive. Afin de montrer que dans le cas de lsuone de traits psychologiques, I'échelle est
de type ordinale, cet enseignant fait appel aditidn des étudiants. Il leur demande de
« sentir » que, dans une épreuve en mathématiquexpenple, passer d’une note de 8/10 a
9/10 n’équivaut pas a passer de 2/10 a 3/10 eretdentlifférence d’aptitude sous-jacente.

Ces tentatives sont intéressantes mais elles ns¢ugours, en réintroduisant une réalité
directement saisissable comme référence pour comif@eotions et énonceés, de recouvrir
ceux-ci d'anecdotes, de probléemes ou d'intuitiansg leur correspondent que trés
approximativement.

* Une deuxieme voie propre a faire entrer les éhnidiaans le texte du savoir serait de
reconstruire ce texte non pas selon l'organisgifopre aux caractéres épistémologiques du
savoir, mais selon une progression didactiquet Ceprocedé que Chevallard releve dans le
processus de transposition didactique qui engdadreavoirs enseignés dans le primaire et le
secondaire et qu'il nomme la « programmabilité >sawoir. Dans le champ scientifique, un
savoir est toujours issu de savoirs qui le précedemont il est la reprise partielle ou la
correction ; sa compréhension exige donc la coraat®e de ces savoirs antérieurs. Un des
aspects de la transposition didactique est algpsyiir de ce savoir intriqué dans I'histoire de
la science, de construire un discours fictivementogome, qui n'‘exigerait aucune
connaissance préalable et qui serait donc accessibdébutant. C'est ce qui se passe dans
I'enseignement primaire en lequel on introduit tlesons hautement complexes telles que le
nombre en mathématiques ou le verbe en grammains, gasser par les détours théoriques
qui en rendent compte, mais en partant de conptétentés comme évidents aux jeunes
éleves.

Cet aspect de la transposition didactique paraitid@up plus difficile a mettre en ceuvre dans
le supérieur. On en rencontre un exemple dansuesG®RT 3 : au lieu d'entrer directement
dans une construction théorique sur I'histoire 'ae &t I'esthétique, I'enseignant choisit de
commencer par faire connaitre aux jeunes étudignigiébutent dans des études d'histoire de
I'art, des faits artistiques : il leur fait conmajtd'une maniére chronologique et systématique,
les grands peintres et les mouvements picturauxXX@eme siecle. Il réserve aux cours
(donnés par lui-méme ou par d'autres) qui se dituéiBrieurement dans le cursus des
étudiants, l'acces aux réflexions théoriques. Mas peintres, les caractéristiques que
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I'enseignant signale dans leur oeuvre, ainsi gsierieuvements artistiques qu'il décrit, qui
sont ainsi présentés comme des faits qui existantepx-mémes, comme des « données
premieres », n'ont, en fait, pu étre identifiés paece qu'existent déja les théories qui, dans la
progression didactique, seront présentées par.apbaesontrainte de « programmabilité »
conduit, dans ce cas, a présenter comme matéribasgedu savoir ce qui, en réalité, en est le
produit. C’est un bel exemple de situation ou @sti@intes propres a I'enseignement modifie
la nature épistémologique du savoir.

Les cours d’électricité (ELEC 1, 2 et 4) sont égaat caractérisés par une progression
didactique. En effet, les connaissances en él@gétrsont intrinsequement liées a certaines
connaissances mathématiques. Dés lors, pour atteurd objectif donné, I'enseignant est

obligé de passer par une série d'étapes, voirérddnire des notions de mathématiques. Par
conséquent, la programmabilité des cours d’életdricient en grande partie de l'ordre

imposé par la pratigue des mathématiques. On le naiamment lorsque le professeur

éprouve des difficultés a enseigner certains élé&ndiglectricité parce que les étudiants

n’ont pas les connaissances suffisantes en mattygrest

* Une autre maniére d'amener les étudiants a $aigjanisation interne du texte du savoir
consiste en ce que l'enseignant adresse aux dwmdiar parole qui commente ce texte.
Celui-ci est alors pris comme objet qu'on décontdon montre le fonctionnement, sur lequel
on peut émettre des jugements. Cet ensemble de eotaines sur l'objet « texte du savoir »
est bien alors une « parole », puisqu'elle prems sie la désignation d'un objet présent en
extériorité au centre de cette situation commungeotetrouvent lI'enseignant et les étudiants.
Cette situation est vraisemblablement fréquentes des premiers cycles de I'enseignement
supérieur : le professeur arréte un instant le ldgpement du savoir lui-méme pour se livrer
a des commentaires a son propos. Mais cette réppraecontrainte de faire entrer les
étudiants dans le texte entraine a son tour l'atdlig pour ceux-ci d'étre attentifs aux
changements de registre, c'est-a-dire aux pasdageste au discours sur le texte. Il n'est pas
sdr que tous aient les compétences qui permetéesaidir les signes rhétoriques par lesquels
I'enseignant annonce de tels passages.

Une maniere de répondre a ces difficultés est élgepiter le texte et la parole sur le texte sur
des supports différents. Par exemple le syllabuteole texte, tandis que le cours oral
constituera le commentaire explicatif du texteestiraisemblablement ce que cherche a faire
I'enseignant du cours PSYCHO 1. Cette solution @ié@galement permettre, comme nous
I'avons déja énoncé, de résoudre un probléme d&deda part des étudiants. Néanmoins,
dans ce cours PSYCHO 1, une difficulté réside dafait que les étudiants n’ont pas
connaissance, a I'avance, des pages ou du chgpitsera abordé au cours suivant. Ainsi, le
cours oral constitue un commentaire explicatif dexte dont les étudiants n’ont pas
connaissance (a moins d’avoir lu I'entiéreté dilefyls).

Il y a néanmoins des cas ou la parole sur le estteelle-méme, organisée en texte. Le cours
PHILO, par exemple, met en scéne un discours oraptetement « textuel ». Il est vrai qu'il
s’articule avec des ouvragésrits qui sont la référence de la matiere a étudiers taaieneur

du discours de I'enseignant est bien plus celle daxte qui s’articule a un « contexte » écrit
que celle d’un « commentaire sur ».
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On apercoit donc la multiplicité des contraintegaardrées par la forme textuelle du savoir,
ainsi que la multiplicité des manieres de leur répe, maniéres qui a leur tour sont
susceptibles d'engendrer de nouvelles contraintes.

Mais a ces contraintes s'en ajoutent d'autres, doos allons parler maintenant, et qui
tiennent au fait que le savoir présenté dans lérgyr (a la différence peut-étre de celui qui
est présenté dans le secondaire) est rarementiéodisiomme se limitant au texte.

Il arrive, certes, que ce le soit : c'est peut-E&reas du cours PSYCHO 2 et peut-étre aussi de
ELEC 1. Mais en général, I'enseignant a comme ekgeue le texte renvoie a autre chose
qu'a lui-méme. Le texte ne constitue pas en lui-en@rsavoir, mais tout au plus un moyen
pour le transmettre. Il renvoie a tout autre chgpsen texte : des pratiques. Deux types de
pratiques sont a I'horizon des savoirs enseignes kgasupérieur, celles qui sont en deca et
celles qui sont au-dela : les pratiques de prodaoadu savoir (la recherche) et les pratiques
d'utilisation du savoir (notamment les pratiquesfgssionnelles auxquelles conduisent les
cursus).

Tres schématiquement, on peut dire qu'il y a dffiés types de savoirs enseignes :

e ceux qui réferent plutét a la pratique source,

e ceux qui réferent plutbt a une pratique cible ; geiullent, par exemple, préparer a
I'exercice d'une profession,

e ceux qui tentent de faire les deux (c'est peut-dffieile, & moins que pratique cible
et pratique source soient confondues, ce qui esadechaque fois qu'on prépare au
métier de chercheur, ou bien aussi en philosophie),

e Ceux qui ne référent a aucune pratique (sinon delleeconstituer les inférences et les
implicites du texte) : on peut dire qu'on a alaftans le supérieur, la reprise d'une
forme typique de I'enseignement secondaire.

La pratique source

La pratique source qui « hante » le texte du sae@st évidemment la pratique de recherche,
celle qui produit le savoir.

Quelle est l'obligation qui conduit un enseignantsdipérieur a se référer, dans le texte du
savoir, a la pratique de recherche ?

Il semble qu'il y ait deux raisons. La premiere pgipre a l'université : c'est la marque
distinctive de cette institution que d'articuleclierche et enseignement. Le savoir qui y est
enseigné est censeé étre le savoir en train deree fiéme dans le premier cycle — ou les
cours ressemblent souvent a ceux du secondaires-eniseignants ne se privent pas de faire
des références aux débats propres a la communaigétifique.) D’autre part, le
fonctionnement du texte comme totalité organiquetén d'une maniére quasi inexorable, a
présenter non pas seulement les résultats dedacsgimais les démarches qui ont conduit a
ces résultats, non pas seulement des énoncés cémseésrais, mais les raisons pour
lesquelles ils le sont.
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Au fond, cet objet textuel qui se donne en premaralyse comme étant le savoir enseigne,
n'est en fait qu'un produit dérivé, un moyen trapadrfait de faire accéder a la pratique de
recherche.

Mais comment peut-on faire entrer les étudiants dene pratique de recherche ?
D’une maniere générale, il semble que la transomssies pratigues humaines aux jeunes
générations oscille entre deux modeles extrémes.

* Un novice peut acquérir une pratique en étanttinreent immergé dans cette pratique : en
agissant parmi les praticiens confirmés et en ahbpine attitude de mimétisme vis-a-vis
d'eux, il va progressivement se conformer aux d¢amd et contraintes qui la régissent et
acquérir ainsi un « habitus ». Cet apprentissageirpmersion est probablement le plus
fréequent dans les sociétés archaiques, mais il mi#ement exclu qu'il occupe une place
importante, quoique inattendue, dans la transmis$i&éments importants de notre culture.
En ce qui concerne la pratique de recherche, matteersion directe dans la pratique a bien
lieu dans les deuxiemes cycles d'université loosgdemande aux étudiants d'effectuer une
recherche qui donne lieu @ un mémoire. Elle devierforme de pratique quasi exclusive
chez les doctorants.

* Plutét que d'immerger directement l'apprenant dapsatique visée, on peut préparer a son
intention un cheminement progressif qui comport@mégélement des consignes et des
avertissements sur ce qu'il y a a faire, sur ldleuee maniére de s'y prendre. Au contact
direct avec la pratique, est substitué alors umodiss sur elle. En indiquant au novice
comment s'y prendre, en l'avertissant par avansdlifiécultés prévisibles et de la maniere
d'y répondre, on pense pouvoir lui éviter les egawlteuses ou douloureuses qu'il pourrait
commettre en situation d'immersion. On prétend danoffrir ainsi une voie d'acces plus
rapide, plus sdre et plus efficace a la pratiquergueut faire acquérir. Cette voie didactique
ou, si l'on veut, « didactisée » est caractéristides apprentissages scolaires.

Ce mouvement ddidactisationconsiste donc a offrir, comme instrument d'acgjoisid'une
pratique, un discours sur cette pratique. Il y sspge par un texte. C'est le principe de base
de tout enseignement.

Mais il y a une incapacité constitutionnelle, paur texte, a formuler exhaustivement les
conditions et contraintes d'une pratique. Nous auenté ailleurs de montrer que les textes
tenus pour aboutissements d'une recherche sagmtibperent toujours une sélection (qui
tient a leur caractere méme de textes) parmi ldtpias déterminations dont sont faites les
situations de recherche.

Cette sélection élimine notamment tout ce qui téefd singularité de la situation, tout ce qui
ne peut se comprendre que par référence a laisituaicue par ceux qui y ont participé. Car
un texte (et notamment un texte a caractére sfiggrd) doit pouvoir étre compris par tout
lecteur et non pas seulement par ceux qui ontcgaétiaux situations (en l'occurrence aux
actions de recherche) dont le texte prétend faitalan. Il y a donc nécessairement, dans le
texte, un effet de détachement vis-a-vis des sitstce qu'on appelle ordinairement un effet
de décontextualisation. C'est cet effet qui donne universalité au texte C'est ce qui

2" Bernard Rey, « Diffusion des savoirs et textuaditRecherche et Formation? 40, décembre 2002.
%8 Resignalons & ce sujet I'article de Bruno Lato@uk la pratique des théoriciensop, cit.
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permet aussi que le systeme de concepts et d'énagume comporte le texte, issu d'une
pratiqgue déterminée, puisse étre investi dans watgpe tres sensiblement différente. On
voit la que le mouvement de didactisation n'estggagdement un artifice destiné a enseigner
la pratique de recherche. Il fait partie intrinseqie la pratique de recherche.

Mais les bénéfices de la mise en texte ont uneepattie : le texte ne peut rendre compte de
tous les aspects de la pratique. Ainsi, il introdiains ce dont il rend compte la discontinuité
propre a la pensée par concepts et ainsi est isgntia rendre la continuité spatio-temporelle
de I'action. On ne peut garder de la pratique gugut se laisse subsumer par les concepts du
texte. L'étalement discursif impose une présemadisjointe des différents caracteres d'une
méme action, alors que l'action elle-méme les miates la simultanéité. L'absence de I'action
pratiquée en commun par l'auteur et le lecteurigénout ce qui pourrait prendre sens de la
référence déictique a la situation présente. Etc.

Nous avons donc la un faisceau d'obligations pmnséignant : initier a la pratique de

recherche, mais le faire au moyen d'un texte etady, composer avec le fait que le texte a
son économie propre qui le rend inapte a faireagartla contextualisation spécifique de la
pratique de recherche.

Ces contraintes en engendrent une nouvelle : paikxtexte du savoir élimine le contexte
« circonstantiel » de la recherche, l'enseignarit thmter de le reconstituer, au moins
partiellement, pour les étudiants. Il s'agit dedajue ceux-ci se trouvent analogiquement
dans la situation d'interrogation qui est cellectiarcheur. Il convient qu'ils s'approprient par
eux-mémes les démarches intellectuelles (en failement une petite partie d'entre elles) qui
sont celles du chercheur. Le savoir doit étre eperalisé.

C'est cette exigence de la part de I'enseignanBougsseau appelle t#volution.ll étudie le
fonctionnement de cette exigence et les disposfittiques auxquels elle donne lieu,
essentiellement dans I'enseignement primaire. Mepiendrons ici le terme de dévolution,
mais en n'oubliant pas que les modalités de cétteldtion sont certainement trés différentes
dans I'enseignement supérieur et dans l'enseigrgmieraire ou secondaire.

Difféerentes formes de dévolution sont envisagealllass le cadre de I'enseignement
supérieur. Mais celles que nous avons observédsssantiellement dggoblématisations
c’est-a-dire que I'enseignant soumet des probleawssétudiants. Cela peut se faire selon
difféerentes modalités :

* La problématisation active : un probléeme est réadlet posé aux eétudiants et
I'enseignant sollicite explicitement leurs propmsis de réponse ou du moins des
pistes de réponse.

Par exemple, lorsque I'enseignant de PHILO expasadtion de « conséquences
pratiqgues d’'un concept » chez Peirce, il la diséatguement a partir de concepts
proposés par les étudiants. L'on a pu constater dume part, les étudiants se
réappropriaient le savoir en fonction de leurs pcépations propres et que, d’autre
part, 'enseignant y était favorable malgré le €aie cela lui colte beaucoup de temps
et de travail : en effet, le fait de faire sensaétipde concepts qui n’appartiennent pas
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d’emblée au mémeexteet au méme tissu de signification demande réellerden
recréer une problématisation de ces concepts enepstréel ».

Dans le cours ELEC 3, I'enseignant pose souvenpdtts problemes aux étudiants.
Par exemple, il leur demande de profiter de la @ausur réfléchir au probléme
suivant: « vous devez alimenter la charge d’uneeuspuels sont les parametres dont
vous devez tenir compte ? »

D’autre part, les séances d’exercices et de |labioeatsont souvent des lieux ou poser
des problemes dans des problématisations actives.

La problématisation allusive: un probleme est g0 comme possible et

I'enseignant invite les étudiants a y réfléchirjsreans solliciter une réponse.

Pour reprendre un exemple au sein du cours PHIID®,discussion a eu lieu, entre
'enseignant et les étudiants, au sujet de la gqueste 'identité : comment quelque

chose qui évolue et qui change, qui se transfopae éxemple une personne), peut-
elle étre dite étre toujours «la méme » ? Au 8l sks explications, I'enseignant
souligne que, derriére tout ¢a, on retrouve leblproes liés aux concepts de « forme
de vie » et de «jeu de langage » de Wittgenstéoyant que certains étudiants

semblent ne pas voir ce dont il s’agit, il leurexplique brievement les enjeux en leur
conseillant d’aller y jeter un coup d’'ceil de plugg

La problématisation faussement active : un problesteposé aux étudiants, mais il
n'y a ni délai, ni sollicitation de la parole étadte et c’est I'enseignant qui donne la
réponse. Cette maniére de faire peut étre impogéke pnanque de temps ou par de
mauvaises conditions matérielles pour qu'il y aihange entre les étudiants et
I'enseignant.

L’enseignant de PSYCHO 1 semble répondre a ce stdémise en probleme lors du cours, mais sandisewba réflexion des

étudiants. Signalons toutefois que, lors de cell@neatisations, il a tendance a donner un ensedlgils et de concepts péle-méle,

pour ne laisser apparaitre qu’a la fin le probl@meuel le savoir répond, de maniéere plus ou moipboite.

Le récit de problémes : I'enseignant décrit lesbfmes qui se sont posés dans la
pratique de recherche et indigue le type de répgusm leur a apporté.

Le cours ELEC 3 relate de nombreux problémes quscsd posés aux ingénieurs

électriciens, et il donne les solutions qui ont E&enues. Comment brancher un
transformateur sur un réseau sans provoquer daripations sur le réseau ? Il faut

procéder en 5 étapes ; c’est un dispositif délazms lequel les ACEC ont perdu

beaucoup d’argent. Comment trouver des remedeschutes de tension dans les
réseaux de distribution électrique? Une solutionsigie a y injecter de la puissance
réactive.

De ces quatre formes de problématisation, seybeelaniére pourrait étre considérée comme
une authentique dévolution. Mais elle peut entradleex types de difficultés :

* Elle est se heurte aux contraintes de temps.

* Elle constitue une recontextualisation et une n@p®alisation du savoir. L'étudiant risque
d’identifier le savoir au seul probleme spécifiqetelimité qu’il a eu a traiter, alors que ce
probléeme n’est qu’'un cas particulier de problémeslee développements conceptuels plus
larges qui ont lieu dans la véritable pratiqueatserche.
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Mais la contrainte principale qu’engendre la détiolu est tres certainement la mise en
guestion dwcontrat didactique

Dans la description en extériorité que nous testigrlus haut, de la situation didactique,
'enseignant parle aux étudiants et, grace a qmtele entendue et recueillie, I'étudiant
devient capable de répondre aux questions quecigmant lui pose au cours de I'examen. I
y a la un contrat qui, bien guimplicite, est fotelar de la relation entre étudiants et
enseignant.

Mais nous avons vu que la satisfaction des terrmesodtrat par les contractants (enseignant
et étudiants) est déja compromise par le fait guparole professorale s’organise en texte.
Car I'étudiant ne peut répondre aux questions gusbnt posés que s'il a été un lecteur
compétent du texte professoral, c’est-a-dire sék@ capable d’en reconstruire les implicites
et s'il a pu entrer dans le régime de regles quise&nt ce texte et qui font que les énoncés y
prennent sens de leurs relations mutuelles.

Mais le contrat didactique est encore plus compsodgs lors que le texte n’est qu'une forme
transitoire, incompléte et imparfaite, qui renvaiene pratique irrévocablement absente. Car
dans ce cas, I'enseignant s’attend a ce que l&biidoit capable, au moment de I'examen, de
produire plus que ce qui se trouve dans le textéuildemande de faire preuve d'une
compétence dans une pratique a laquelle la setd@dntation du texte ne I'a pas entrainé.
Tout au plus le texte peut-il décrire cette pratigumais la description d’'une pratique n’est
pas une pratique.

Cette inévitable rupture du contrat didactique titwes une contrainte a laquelle I'enseignant
peut répondre de différentes maniéres :

* |l peut tenter de rester le plus évasif possiblelawature de I'examen, parce qu'il
sent confusément qu’il ne pourra rendre explicite attente, celle-ci relevant d’'une
pratique qui est absente du texte de son cours.

* Eprouvant que le texte de son cours sera de toateéne impuissant a faire accéder
les étudiants a la pratique source qui constitisgsayeux, la norme de savoir, il peut
multiplier les mises en garde auprés des étudidessjnviter a différentes taches
extérieures au cours (et notamment d’abondantdsrés). De telles injonctions
permettent de rejeter sur les étudiants la respdiéadu fait qu’ils ne sauront pas se
montrer compétents dans la pratique visée.

Le cours ELEC 4 repose sur le développement d’'é@nqnstqui décrivent les
phénomenes électromagnétiqgues des systemes denigsias, et qui constitue le
texte du cours. Le professeur signale a de noméseusprises qu'il attend des
étudiants qu’ils puissent procéder a d#srprétations physiquedes équations, qui
sont faites au cours et que I'on peut retrouvesdanlivre en anglais. Il sait que cette
exigence va a I'encontre des habitudes des étgdiandis il estime que c’est la seule
maniére de comprendre la matiere qu’il enseigne.

* |l peut réduire les exigences de son examen etoserpa cette occasion, que des
questions auxquelles il est possible de répondma@en d’informations qui figurent
dans le texte.

* Il peut réduire les exigences en proposant auxiaiig] lors de I'examen, des
probléemes qui ne sont pas tout a fait des probléteda pratique de recherche, mais
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qui relévent plutdt d’'une sorte de pratique intetraige et conventionnelle de la vie
académique. En outre les étudiants peuvent awierdirainés a ce type de problemes
soit pendant le cours, soit pendant des périodagutionnellement destinées a cela
(séances d’exercices, travaux pratiques)
L’examen du cours ELEC 2 consiste notamment entigussgui essayent d’établir un lien
entre la matiére vue au cours théorique et lestipmssposées aux séances d’exercices.
Cela déroute certains étudiants, mais ceux quilgmita I'examen de janvier peuvent se
rattraper en juin (et en septembre le cas échéant).

L’enseignant ’ELEC 1 donne aux étudiants une ligteuestions générales de laquelle il
tirera les questions de I'examen. Mais les questiml’examen ne ressemblent pas a celle
de la liste. En fait celle-ci est plutot destinéabéiger les étudiants a parcourir la matiere
vue au cours.

La pratique cible

Le texte du savoir enseigné peut également renvayene pratique-cible : la pratique
professionnelle sur laquelle est censée débouehenrbus. L'empreinte d'une telle pratique
cible sur le savoir enseigné est, évidemment, mkecisdans tous les cursus
professionnalisants. C'est le cas pour la plupest arientations proposées dans les Hautes
Ecoles, mais c'est aussi le cas dans un nombraégligeable d'orientations universitaires.
Dans certains cas, la pratique cible est la pratidgl la profession visée. Dans d'autres cas,
cette derniére est tenue pour trop lointaine efue vise le savoir enseigné, c'est plutdt de
préparer les étudiants a la poursuite des étudéspemsi chacun sait que ces études
débouchent finalement sur une profession.

Il y a donc lieu de distinguer la pratique-ciblprefession » et la pratique-cible « études ».

1) La pratique-cible « profession »

Des que le savoir enseigné est posé comme devamerf@ une pratique professionnelle, la
contrainte de mettre en rapport un texte et ungqoia se pose a nouveau, mais la pratique
n’est plus la pratique-source.

Il s’agit de voir comment le fait d’entrer dans pmatique de lecture d'un texte peut

prédisposer a une pratique professionnelle. A grgmiue, on pourrait défendre I'idée que le
texte du savoir va fournir des connaissances quirpot « s’appliquer » dans la pratique. Si

en effet on connait les causes ou les conditioms ghénomene naturel ou humain, il semble
possible d’appliquer cette connaissance dansda@n provoquant ou au contraire en évitant
ces conditions, en fonction du but que I'on souhalitenir.

Mais cette conception « applicationniste » troues wite ses limites, et cela pour plusieurs
raisons.

* D’abord, une pratique professionnelle opere danschamp de contraintes qui sont
multiples et qui relevent de déterminations éctmrépar plusieurs textes scientifiques
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différents : un ingénieur spécialiste des résealectrigques, opére dans un champ de
contraintes dont certaines sont sans doute édagela physique de I'électricité, mais dont
d’autres relevent de la technologie, de la natwee wohatériaux, de la disponibilité sur le
marché de certains matériels et donc de l'industigel’économie, du domaine juridique et
réglementaire, etc. Un texte, du fait de sa coascs interne, ne rend compte que d’'un champ
trés circonscrit de contraintes ; et encore leifau prix d’une réduction par rapport aux
déterminations multiples qui étaient présentes tiapsatique de recherche qui I'a produit.

Par suite, dés lors qu’un savoir enseigné, sousdate texte, prétend préparer a une pratique
professionnelle, I'enseignant éprouve linsuffisandu texte et est obligé d’injecter des
connaissances venant d’autres domaines, générdlemes une forme partielle et allusive :
c’est exactement ce que fait I'enseignant du cBuWEC 3.

* Ensuite, une pratique professionnelle ne compgate uniquement ni principalement des
situations épurées et prédéfinies dans lesquellesad qu'on doit mettre en ceuvre telle
recette ou telle relation de causalité. Le pratioa pas seulement amené a opérer des
jugements algorithmiques du type: « Si jai teituation, alors jai a accomplir telle
opération ». Toute pratique professionnelle congpos situations inédites et complexes.
L’essentiel du travail du praticien est des lorabdird d’interpréter ces situations, de relever
en elles les caractéristiques qui sont pertinestaapte tenu de la nature de sa pratique, et de
négliger celles qui ne le sont pas. Il lui faut dame formation a I'exercice du regard et du
jugement. Mieux encore, derriere ce jugement dédcice qui se profile c’est une maniere
de voir le monde et d'y valoriser certains aspeCtsst une organisation existentielle qui est
requise.

Comment le savoir enseigné peut-il préparer I'éntla I'exercice de ce jugement ? Ce qui
est sdr, c’est que le texte du savoir n’y suffs,pa la pratique de lecture de ce texte.

Ce qui semble pouvoir préparer a cette forme dearpau monde caractéristique d’'une
profession, c’est sans doute l'immersion du futwatipien dans la pratique, au c6té de
praticiens chevronnés. Car c’est la que le jeuneearta, par mimétisme, ce regard spécifique
sur la réalité, inséparable d’'une identité. C’bstn sdr, ce qui est visé par les stages.

Les étudiants ressentent souvent la pertinenasedgpe de situations : les étudiants de la
licence complémentaire en gestion culturelle décdague ce sont les stages qui sont les plus
intéressants. De méme, les étudiants en électreragpliquée attendent avec impatience les
stages de la troisieme année.

Mais il est possible d’amorcer, au sein du savosegneé, cette prise d’identité. On le voit
nettement, chez I'enseignant du cours ART 2, gigeerles étudiants I'élaboration de projets
qui sont tres proches des activités réelles duemé@n le voit encore chez le professeur
d’ART 4 et, dans ce cas, d'une maniére particuligneéisqu’il a la charge d'initier les
étudiants a une pratique (la gestion économiquedtsns culturelles) qui diverge de celle a
laquelle les étudiants ont été formés durant leente de base, et donc d’impulser une
identité professionnelle (celle du gestionnaird)ezx des étudiants qui ont été formés
globalement a une autre. On remarque en effet diiptea allusions indiquant que
'enseignant est bien conscient de cette différeane sa pratique (« moi, je suis un
commercant ») et celle des étudiants (historienkadeg pour la plupart) mais également des
perches tendues afin de permettre le passage ke Vers I'autre, faisant passer le message
que art et commerce ne sont pas nécessairemenbraigues, et que sans commerce,
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beaucoup de réalisations artistiques (grandesseptations d’'opéra, notamment) ne seraient
tout simplement pas possibles.

La contribution du savoir enseigné a la constractitune telle identité professionnelle peut
se faire également selon une autre modalité (nciugixe des précédentes) : I'enseignant
peut souligner explicitement, chaque fois que laston se présente, les concepts et les
manieres d’aborder les problemes qui sont typigleesette profession. Il peut aussi, dans
'adresse aux étudiants, insister sur leur apparte® commune a un méme corps et les
difféerences de celui-ci avec d’autres « corporaisn c'est ce que fait frequemment
I'enseignant d’ELEC 3 : « Nous autres, ingénieursy

* Une autre possibilité de faire que le savoir egre&prépare a une pratique professionnelle
pourrait étre que le texte soit la description éecpratique ou bien encore un ensemble de
prescriptions raisonnées pour cette pratique. Mais n'avons pas rencontré cette éventualité
dans les cours que nous avons étudiés. En outestlpas certain que I'étude d'un discours
sur une pratique contribue a I'expertise dans pe#tigque ; tout au plus permet-elle de
développer une autre pratique qui est I'étude slendrs.

2) La pratique-cible « études »

Méme au sein d'un cursus professionalisant, Vamjue le savoir enseigné ne prenne pas en
charge directement la préparation a la pratiquéepsionnelle, mais vise plus étroitement la
préparation aux études ultérieures, lesquellesradeir déboucheront sur la profession.

Or il arrive que ces études ultérieures ne soilgmmémes pour I'ensemble des étudiants, ce
qui fait que l'enseignant a du mal a établir segesices et a déterminer ce qui doit étre
enseigné. Le professeur du cours ELEC 2 est typignedans cette situation.

D'une maniere générale, lorsque le savoir ensagnéébut de cursus est déterminé par les
études ultérieures, ce qui parait constituer umeraimte est, paradoxalement, le fait que les
exigences de cette pratique-cible ne soient pasz ga®cisément identifiables. Ce qui fait
contrainte, c'est le caractére indéfini des conteai Si le savoir enseigné n'est pas structuré
par la référence a une pratique-source parce eugeignant estime que ce serait trop difficile
pour les étudiants concernés, et s'il n'est pastaté non plus par la pratique-cible parce que
celle-ci entendue au sens de poursuite des étudéghe pas des exigences claires, il
apparait dans une sorte de vacuité.

Cela présente en général un avantage : puisqegtiere renvoie guere a autre chose que lui-
méme, les étudiants ne sont pas invités a proglireque ce que l'enseignant leur a donné :
le contrat didactique est respecté. C'est sanedmutjui explique que les cours PSYCHO 2
et PSYCHO 3 sont considérés par les étudiants codemebons cours ».

D'autres enseignants semblent éprouver cettevehaticuité comme indigne de I'image qu'ils
se font de leur fonction. Ne pouvant structurerskvoir enseigné par référence aux
contraintes fortes ni d'une pratique-source, mal'pratique-cible professionnelle, ils tentent
de reconstituer un régime de contraintes en ra@t I'exigence de faire acquérir par les
étudiants les éléments d'une « culture générdlele-ci est tenue alors comme pouvant leur
étre utile dans la suite du cursus.
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La fonction de cette culture générale peut étrerder selon les cours. Pour certains (ELEC
1), cette culture générale est évoquée pour indigudutur technicien sa position spécifique
au sein des champs disciplinaires évoqués. Powtrdsa (ART 1, PSYCHO 1), elle est
envisagée comme susceptible d’entretenir une dyqamid’esprit critique contre les
traditions du métier. Ainsi, I'enseignant de PSYCH@éveloppe une analyse critique de la
construction des tests psychologiques (mesure du €c.) de facon a ce que le futur
psychologue ne commette pas d’erreur d’'interpi@agt ne soit pas un simple exécutant.

Le cas des cours parvenant a référegt a la pratique-cibleeta la pratique-source

Malgré la difficulté annoncée, pour un cours, déngr en méme temps a la pratique-cible et
la pratique-source, deux cours parviennent néarsyela faire, et pour des raisons tres
différentes.

D’une part, dans le cas de la philosophie (PHIL@)pratique-source s’identifie avec la
pratique-cible. Il est impossible de faire la distion entre la pratique productrice du savoir
(pratiqgue de recherche en philosophie) et la pratipar excellence a laquelle menent les
études de philosophie (également la pratique deerebe en philosophie). Il est donc évident
qgue l'attention portée par I'enseignant de PHILQ@ 1a pratique-source le renmpso facto
attentif a la pratique-cible.

D’autre part, I'enseignant de ELEC 3 ancre lui alisssavoir de son cours dans les deux
pratiques : source et cible. S’il y parvient, da s6té, c’est en raison du fait qu’il enseigne un
savoir finalisé, c'est-a-dire un savoir élaborésdan laboratoire dont le but est d’étre utile

aux ingénieurs sur le terrain. Dans la mesure s@tiediants sont la pour apprendre le métier
d’ingénieur, il est normal que la pratique-sourgeigne la pratique-cible.
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4. CONCLUSION GENERALE

Quelle est la nature des savoirs enseignés dantalgss Ecoles et les universités ?

La recherche que nous venons d’achever ne nousisautqu’'une réponse provisoire et
prudente a une telle question. Car puisque noudionsu véritablement mener une
investigation empirique, nous devions nécessairemeus limiter a 'examen d’'un nombre
limité de savoirs enseignés, relevant d'un nombmétd de disciplines et pris au sein d’un
nombre limité de cursus.

Toutefois I'étude minutieuse de ces quelques damseignements permet au moins de dire
avec certitude ce quee sontpasles savoirs enseignés dans le supérieur. Ellegiegmeffet

de dissiper une représentation tres courante decglicest enseigné ». Le savoir y est percu
comme un ensemble d’énoncés validés et stabiksé&sgmble qui aurait sa cohérence et son
autonomie et qui existerait en lui-méme avant d'@&@nsmis. Dans cette optique, le probleme
pédagogique serait de trouver les meilleures méth@our faire accéder les étudiants a cet
objet qui préexisterait a sa transmission.

Or ce que font apparaitre les monographies que aowss construites, c’est que I'existence
préalable d'un tel objet est fantasmatique. Pluscipément il n’existe pas en tant que
préexistant a la transmission. Certes, on peutligtans la pratiqgue d’enseignement (quoique
ce soit une opération artificielle) un ensemblendigcés (ce que nous avons appelé un
« texte »), mais ce texte n'est gasqu'’il y a a transmettrec’est unmoyen de transmissioh

est déja pris dans la pratique d’enseignementailfé@yélabore, construit par les nombreuses
contraintes de la transmission et, notamment, par duivantes: le temps imparti, les
connaissances préalables des étudiants, leurs temepe de lecture et d’écriture, la place
occupée dans le cursus, le lien gu’il a ou n'a s d’autres formes d’enseignement (TP,
laboratoires, stages, etc.), les exigences d’'uati@tron qui paraisse « juste » aux étudiants
et qui n‘occupe pas une part exagérée du tempgsmkelgnant, la nécessité de présenter telle
notion apres telle autre si 'on veut qu’elle soimpréhensible par les étudiants, les
possibilités (ou impossibilités) d’interaction aves étudiants qu’offrent le nombre de ceux-
ci et les caractéristiques du local et bien d’au@ecore. Nous avons tente, dans cette derniere
partie de notre rapport, de présenter sous formaldeau (sans prétendre étre exhaustif) les
contraintes qui interviennent et qui donnent foare « texte ».

Mais si ce texte du savoir enseigné n’est pas jgt pbéalable qu’il y aurait a transmettre, s'il
fait déja partie des modalités de transmissionmsaja’est-ce qui est transmis ? La encore, une
illusion tenace laisse croire qu’il y aurait un avegir savant » qui serait quelque part,
suffisamment stabilisé pour constituer une sortétadbn dont les « savoirs enseignés »
constitueraient des copies plus ou moins approxmest

Or la encore un tel « objet » est introuvable. W&t de savoirs enseignés a l'université est,
sur ce point, particulierement instructive, parce,gprécisément, l'université est un lieu ou
les enseignants, qui sont statutairement aussiligsheurs, devraient se référer directement
aux « savoirs savants ». Lorsqu’a travers l'obdemade cours d’université, on essaie
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d’entrevoir ce qui est transmis par cette opératmmplexe qu’est la pratique enseignante, on
ne découvre aucun « savoir savant » qui seraitiirigeelque part dans un grand livre, aucun
« texte sacré ». On débouche plutét sur l'incessagitation des chercheurs : des discussions
autour de résultats, des réfutations, parfois daénguques, I'élaboration d’instruments,
I'établissement de régles méthodologiques et parfeur remise en cause, le patient et
souvent routinier prélevement de données, etcy lhipas de grand livre du savoir. Il y a bien
des écrits : recueils de données, cahiers de la@,adocuments internes, rapports. Mais ils
ne prétendent pas constituer le « savoir ». ll¢ des instruments au sein d’'une activité qui
les déborde et se prolonge au-dela de leur rédackittme les articles dans les revues
scientifiques ne constituent pas, a propremenepauh texte du savoir, d’abord parce qu’ils
portent toujours sur des objets ou des questicds délimités, ensuite parce gu’ils ne
représentent, aux yeux mémes de leurs auteurspauarité définitive, parce qu’ils sont
congus comme provisoires et, plus encore, commarag®ns de mettre leurs résultats du
moment a I'épreuve du jugement des pairs.

Bref, lorsqu'on se met en quéte du « savoir savatdns un domaine, on débouche non pas
sur un texte (qui est la maniere dont on se reptéssouramment le savoir), mais sur une
pratique

Nos observations de cours dans les Hautes Ecoles leiniversité ont également fait
apparaitre que ce que cherche a transmettre lér ssngeigné, ce n’'est pas seulement la
pratiqgue de recherche, mais c’est, dans bien desdea pratiques professionnelles : celle de
lingénieur, du graphiste, du gestionnaire d’acticzulturelle, du technicien en
électromécanique, du psychologue, de I'ergothértapetc.

Ce qui mérite d'étre souligné, c’est que d’apres pbservations, cette référence a une
pratiqgue professionnelle n'est pas I'apanage desirsaenseignés dans les seules Hautes
Ecoles. Elle est tres présente dans un certain rodecours universitaires. C’est le cas bien
slr dans les voies professionnalisantes et en déincursus (par exemple, dans notre
échantillon, en %" cycle en d'histoire de I'art ou el cycle de sciences appliquées). Mais
c’est parfois le cas dans des cours de premieedghsi le savoir enseigné dans le cours
« psychologie différentielle » en premiére année andidature est orienté par la
préoccupation de donner a de futurs psychologueegard critique sur les tests). S'il existe
un écart entre les savoirs enseignés dans les ${aatdes et ceux qui le sont a I'université, il
serait simpliste de le ramener a la differenceeedéts savoirs professionnels et des savoirs
plus « théoriques ».

Le savoir enseigné dans le supérieur, c’est domqrdque de transmission a des étudiants
d'une pratique de recherche ou d'une pratique psid@nelle, ou parfois des deux (qui
peuvent dans certains cas étre confondues).

Comment cette pratique de transmission de pratigiefgectue-t-elle ? Elle met en ceuvre,
nous l'avons dit, un texte. Mais il ne faudrait pas conclure que le texte, c’est le savoir
enseigné. Le texte n’est qu’un élément au seiradedtique de transmission qui, elle seule,
mérite d’étre identifiee comme « savoir enseigné ».

Car le texte est marqué par les contraintes int€senla pratique enseignante, ainsi que nous
'avons suggéré ci-dessus. En outre, il imposeratsar des contraintes aux étudiants : sa
lecture exige une attitude active et compétenteqtible d’en combler les implicites.
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Mais c’est le moment de se souvenir que le texééepd transmettre des pratiques (pratique
de recherche ou pratique professionnelle). Or,alyne incapacité fonciere, pour un texte, a
transmettre une pratique, du moins a la transmelitreelle maniere que le destinataire
devienne compétent dans cette pratique. C'est penier de pallier cette incapacité que
I'enseignant a I'obligation de pratiquer la « déxtan ». Il doit mettre en place un dispositif
qui, a la fois, oblige et permette a chaque étudinpenser par lui-méme le savoir, qui
permette donc une re-personnalisation et une reextualisation de ce savoir, ce qui entraine
les différentes formes de problématisation.

Du coup, s’établit pour I'étudiant I'obligation daire beaucoup plus que mémoriser et répéter
le texte, I'obligation parfois explicite et souveantplicite de comprendre, de pratiquer, de
penser au-dela du texte, de s’affronter a des @nodd qui sont ceux des chercheurs ou ceux
des praticiens professionnels, d’adopter mémertitiedes uns ou des autres. Ces obligations
qui sont, d’'une certaine maniere, exorbitanteseeguielles exigent qu’il sorte des bornes du
texte et donc de ce qui lui a été donné, constituea remise en cause du contrat didactique.

Voila, si 'on veut, au terme de cette investigatite schéma général des savoirs enseignés
dans le supérieur. Encore faut-il ajouter aussjtie# dans cet entrelacs de contraintes, de
multiples bifurcations sont possibles, qui rendemmpte des configurations a chaque fois
singuliéres gue nous avons observées sur le terrain
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FICHES DESCRIPTIVES DES ENSEIGNEMENTS OBSERVES

Champ « électricité »

ELEC1

ANNEXE :

Type d’enseignement

non universitaire de type court

Faculté ou département

électronique

Cycle, année(s) d’étude

“9année de graduat

Statut de I'enseignement

Cours avec laboratoires

Nombre d’heures

| 50 heures de cours ex-cathedra

10 séances de laboratoire de 4 heures chacune

Auditoire

classe de 32 places

Nombre d’'étudiants

Environ 50 inscrits
Assistance moyenne au cours : environ 15 étudiants
42 ont passé I'examen en juin

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

2 syllabus : un pour le cours théorique (129 pagaspour
les laboratoires (198 pages)

Modalités générales
d’évaluation

Examens écrits ; examen pratique ; évaluation du
« comportement »

Nombre d’heures observée

5 12 heures de cours

2 heures de laboratoire

ELEC 2

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Faculté des Sciences

Cycle, année(s) d'étude

“9candidature

Statut de I'enseignement

Cours avec séances diegsret laboratoires

Nombre d’heures

Séminaires  (exercices): 72 heures
I'électromagnétisme)
Travaux pratiques (laboratoire) :

I'électromagnétisme)

Cours ex-cathedra : 120 heures (dont 36 pour t&ewgnétisme
(dont 24

32 heures (dofx Rour

pour

Auditoire

Cours : auditorium a gradins de 200 psace

classe)

Exercices : variable selon les groupes (auditoraun

—

Nombre d’'étudiants

186 étudiants inscrits

Assistance moyenne au cours : environ 50 étudiant

[72)

Références ou support(s)

pour I'étude

Notes rédigeées par le professeur

explicitement indiqués aux étudiapBeux livres conseillés

Feuilles d’exercices données a I'avance
Consignes écrites pour le laboratoire

Modalités générales d’évaluation

Examens écrijauevier et juin
Rattrapage oral facultatif en juin
Note de laboratoire

Nombre d’heures observées

12 heures de coursl@datnier)
2 séances d’exercices (4 heures)
1 séance de laboratoire (4 heures)
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Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Sciences appliguées

Cycle, année(s) d’étude

¢ 8nnée sciences appliquées‘(@nnée spéciale)

Nombre d’heures

12h de cours, 12h de séminaires

Auditoire

Grande classe (120 places)

Nombre d’'étudiants

62 inscrits
entre 20 et 40 étudiants présents au cours

Statut de I'enseignement

Cours avec séances diegsrc

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

Notes, que les étudiants se chargent de photocopier

Modalités générales
d’évaluation

Examen écrit (exercices) a livre ouvert + examexh or

Nombre d’heures observée

S 8 heures de cours

2 heures de séminaire

ELEC 4

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Sciences appliquées

Cycle, année(s) d’étude

spécialisations

¢ année (I année spéciale) ; concerne diverses

Statut de I'enseignement

Cours avec séances diegsrc

Nombre d’heures

24 heures de cours, 12 heuresrdiegs

Auditoire

Auditorium a gradins de 250 places

Nombre d’étudiants

128 inscrits

d’exercices observée

Moyenne de 30 étudiants présents au cours
Environ 80 étudiants présents lors de la sé

ance

Références ou support(s) explicitemddiapositives PowerPoint (sur le web)

indiqués aux étudiants pour I'étude livre en anglais
Modalités générales d’évaluation Examen écrit @idtige ; oral facultatif
Nombre d’heures observées 10 heures de cours

2 heures de séance d’'exercices
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ELEC 5

Intitulé de I'enseignement

Physique générale

Type d’enseignement

Universitaire

Domaine

Sciences appliguées

Situation de I'enseignement
dans le cursus

1°candidature

Nombre d’heures

70 heures de cours, 48 heurethde 24 heures
d’exercices

Auditoire 250 places
Nombre d’'étudiants 172
concernés

Statut de I'enseignement

Cours avec laboratoiregretnaires

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

Notes (sur le web)

Modalités générales
d’évaluation

Examen écrit obligatoire.

Nombre d’heures observée

s3 heures.
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Champ « philosophie »

PHILO

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté

Philosophie et Lettres

Cycle, année d’étude

Cours destiné aux deux amekegence (2™ cycle)
en philosophie

Statut de I'enseignement

Cours magistral

Nombre d’heures

15h de cours. Les cours sont aggamin 4 journées,
chacune d’entre elles comprenant deux séances de
heures

Auditoire

Moyen auditoire en gradin (environs 238des), avec
un espace relativement grand, en bas des gra@ins, (
lequel le professeur peut se déplacer de gauchsta,d
devant un grand tableau noir

Nombre d’étudiants

- Nombre d’étudiants inscrid :étudiants pour la
premiere licence ; 58 pour la seconde licence
- Présence effective moyenne lors des séances
observees : 36 etudiants (legere majorité d'étuslide
1°®licence). A noter : quelques personnes d’une
cinquantaine d’années présentes et regulierement
inscrites au cours, dans le cadre d’'un cursus en
philosophie

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

Pas de support écrit de type « syllabus », ni de&gye
de notes de cours supervisées par le professesir. De
ouvrages a lire pour le cours seront indiqués par

I'enseignant
Modalités générales d’'évaluation Examen écrit
Nombre d’heures observées 10 heures
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Champ « Psychologie »

PSYCHO 1

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Sciences psychologiques l&dlication

Cycle, année(s) d'étude

“9candidature

Statut de I'enseignement

Cours

Nombre d’heures

30 heures

Auditoire

Grand auditoire de +/- 300 places, trés
profond et étroit, caractérisé par une
mauvaise acoustique et une mauvaise
visibilité.

Nombre d’'étudiants

- Nombre d’inscrits : plus d@45
- Nombre moyen approximatif de présent
lors des séances observées : entre 100 €
- Nombre d’étudiants ayant présenté
I'examen en juin : un peu plus de 350

Références ou support(s) explicitement
indiqués aux étudiants pour I'étude

Un syllabus fourni par I'enseignant et ung
lecture obligatoire ( « La malmesure de
I’'hnomme » de Gould)

Modalités générales d’évaluation

Examen écrit (Q.L.

Nombre d’heures observées

10 heures

PSYCHO 2

Type d’enseignement

Supérieur de type court

Faculté ou département Psychologie
Cycle, année(s) d’étude ®année

Statut de I'enseignement Cours magistral
Nombre d’heures 15 heures

Auditoire

Auditoire moderne en léger gradin d’eovirdeux
cents places, couloirs externes

Nombre d’'étudiants

- Nombre d’inscrits : enviror019
- Nombre moyen approximatif de présents lors
séances observeées : 80
- Nombre d’étudiants a I'examen en juin : 172

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

Syllabus de 19 pages

Modalités générales d’évaluatio

R
faux- « J'ignore »

Nombre d’heures observées

5 fois 2 heures, sdielifes
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PSYCHO 3

Type d’enseignement

Supérieur non universitairg/pe court

Faculté ou département Paramédical

Cycle, année(s) d’étude ¢ année du graduat

Statut de I'enseignement Cours

Nombre d’heures 60

Auditoire Salle de classe de 55 places, tablebates en
rangée

Nombre d’'étudiants

- Nombre d’inscrits : 54
- Nombre moyen approximatif de présents lors des
séances observeées : 45
- Nombre d’étudiants a I'examen en juin : 51

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

Un syllabus de 33 pages

Modalités générales d’évaluatio

n Examen écrit (JB0juin ; 90 questions a réponse
ouverte courte (lacunaire) soit de restitutiont dei
compréhension

Nombre d’heures observées

10 heures
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Champ « Histoire de l'art »

ART 1

Type d’enseignement

Enseignement supérieur de type cours

Faculté ou département

Section graphisme

Cycle, année(s) d’étude

1'*"® année du graduat

Statut de ’enseignement

Cours magistral

Nombre d’heures

2 heures de cours semaine durant toute ’année
académique

Auditoire

Petite salle a gradin d’une soixantaine de place

Nombre d’étudiants

49 étudiants inscrits
Assistance moyenne au cours : environ 30 étudiants

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour |’étude

Notes rédigées par l’enseignant
Références bibliographiques sur lequelles repose la
construction du cours

Modalités générales
d’évaluation

Examen écrit en janvier et en juin

Nombre d’heures observées

12 heures de cours

ART 2

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Philosophie et Lettres
Section « Histoire de I'Art et Archéologie »

Cycle, année(s) d’étude

2° cycle, f et Z licences (+ DEC 2)

Statut de I'enseignement

Cours

Nombre d’heures

30 heures

Auditoire

Salle moderne en léger gradin d’'une centaine deeg)
couloirs externes

Nombre d’'étudiants

- Nombre d’inscrits: 90
- Nombre moyen de présents (séances observeées) : 80
- Nombre d’étudiants a I'examen en juin

1°licence : 34

2%licence et DEC 2: 54

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour I'étude

- Références bibliographiques
- Un article de 57 pages, étude de cas d’'un départeen
charge des expositions au sein d’'un museée étranger

Modalités générales
d’évaluation

1% licence: moyenne de deux notes

celle de I'élaboration et de la défense orale devanjury de
professionnels extérieurs d'un dossier complet dejep
d’exposition réalisé en groupe ;

celle d’'un examen oral individuel, avec recourssgile a tous
documents, portant sur I'étude de cas de référence
2% licence:

examen oral individuel, avec recours possible & ttacuments, portar
sur

I'étude de cas de référence
une simulation d'entretien d’embauche de respors
gestionnaire de musée, l'étudiant ayant a présestar
curriculum vitae et un projet d’exposition a fondepartir du
sujet de son mémoire

Nombre d’heures observées

10 heures
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ART 3

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Philosophie et Lettres

Cycle, année(s) d’étude

Cours destiné a la premiére année de
candidature, orientation « Arts contemporains »

Statut de ’enseignement

Cours magistral

Nombre d’heures

30 heures de cours. Les cours sont organisés en
10 séances de 3 heures

Auditoire

Auditoire a gradin

Nombre d’étudiants

280 étudiants inscrits
Assistance moyenne au cours : environ 150
étudiants

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour l’étude

Un ouvrage : « Chronologie de U’art du XX°©
siecle »

Modalités générales d’évaluation

Examen écrit

Nombre d’heures observées

10 heures de cours

ART 4

Type d’enseignement

Universitaire

Faculté ou département

Philosophie et Lettres

Cycle, année(s) d’étude

3°™ cycle

Statut de ’enseignement

Séminaire

Nombre d’heures

15 heures de cours + une séance d’introduction.
Les cours sont organisés en 5 séances de 3
heures

Auditoire

Petit auditoire a gradin en forme de U

Nombre d’étudiants

35 étudiants inscrits
Assistance moyenne au cours : environ 20
étudiants

Références ou support(s)
explicitement indiqués aux
étudiants pour l’étude

Notes dactylographiées sur la méthode de cas
Notes dactylographiées dérivant des cas sur un
théme précis

Modalités générales d’évaluation

Evaluation des préparations écrites des études
de cas + bonification de la cote concernant les
étudiants qui ont participé le plus activement
au séminaire

Nombre d’heures observées

12 heures de cours
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