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Quand le CoUrant pédagogiqUe

« deS CompélenCeS» empéChe

Une Structuration deS enSeignementS
autour de I'étude

el de 1a ClasSSifiC &on

de gUeSlionS parenteS

Maggy Schneider-Gilot

Cet artiCle montre et analyse un phénomeéne lié a la mouvanCe dite «des CompétenCes » . en déplagant
I'aC €nt sur des CompétenCes Communes a plusieurs disCiplines, le mythe du transfert Conduit a un
éCrasement des spéCifiCités épistémologiques et, par la, a un phénomeéne de «déC &&gorisation » des
guestions étudiées a l'école. Les faits analysés relévent de plusieurs disCiplines (prinCipalement, les
mathém atiques, I'histoire et les sCienCes), ansi que de I'interdisCiplinarité. lls ont été observés en Belgique
m ais sont signifiC 8ifs de phénomeénes qui existent ailleurs.

Descripteurs (TEE) : apprentissage, CompétenCe, mathém atiques, savoir, transposition didactique.

e que I'on Appelle désormais le Courant pédago- gnantes, liées tantét aux mathém atiques, tantot a
Cgique des CompétenCes - et que d’'auCuns d’autres disCiplines, qui se réClament de Ce Courant
n'hésitent pas A nommer la doxa des Com pétenCes pédagogique en référenCe expliCite ou non au
(Crahay, 2006) - influenCe désormais les pro- ConCept de transfert et jJanadlyserai Ces pratiques
grammes sColaires en de nombreux pays. Comme des faits divers révélateurs d’'une Certdine

«décCatégorisation » des questions étudiées aléecole

Cette mouvanCe pédagogique et son origine dans et d'une forme de négation des spéCifiCités disCipli-

le monde professionnel ont fait I’objet de nom- Je

naires. terminerdi en pointant, par quelques

breuses études dont la bibliographie jointe Contient
un éChantillon assez représentatif je Crois. J'y ren-
voie le leCteur qui souhaite s’informer plus avant sur

exemples, le type de réflexion épistémologique dont
il Conviendrait de tenir Compte, disCipline par disCi-
pline, pour restaurer a Cchacune Ce qui la rend non

les fondements d’un tel Courant et sur les débats réductible aux autres.

que souléve le ConCept méme de CompétenCe. Mon

but n’est pas d'approfondir la question de Ce point Comme lillustre P. Jonnaert (2003), les diverses
de vue-la. Je me plaCerai plutdt au niveau du terrain, aCCeptions du mot CompétenCe renvoient tantodt a
ayant pu vy observer guelques pratiques ensei- des CapacCités formelles (telle que la résolution de
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problemes), tantot a des CompétenCes plus spéCi-
figues s’exerCant sur des objets de savoir dont on
tente d’identifier les C 8aCtéres épistémologiques.
Ainsi, Comme le rem arque Cet AQuteur, les « éléments
gque le sujet peut m o biliser pour trditer une situation
aveC suC €s » vont, selon les CherCheurs, de
« Comportements » (Raynal & Runier, 1997) & un
«systéeme de ConnadissanCes ConCeptuelles et proCé-
durales » (Gillet, 1991), en passant par des « dispo-
sitions de nature Cognitive, affeCtive, réflexive et
Contextuelle » (PallasCio, 2000). On peut penser que
les dérives dénonCées dans Cet artiCle ConCernent
une interprétation des CompétenCes en termes de
C aacités formelles. Et pourtant.. Les exemples
relevés iCi sont a interpréter, pour la plupart, dans la
perspeCtive d'un déCret (Belgique, 1997) qui définit
les missions prioritdires de I'enseignement belge
franCophone en introduisant « notamment une péda-
gogie plus acCtive et Centrée sur les CompétenCes »,
ainsi que le Commentent H. Draelants et al. (2003).
Or, Ce déCret est loin de négliger les CompétenCes
plus spéCifiques puisqu’il définit le ConCept de
CompétenCe Comme une « aptitude a mettre en
cuvre un ensem ble organisé de savoirs, de savoir-
faire et d’attitudes permettant d’aCComplir un Certain
nombre de taAches... ».

Si les faits analysés dans Cet artiCle ont été obser-
vés essentiellement en Belgique, ils sont significatifs,
je pense, d'une tendanCe qui se manifeste ailleurs,
méme si, dans Ce pays, une forte sensibilité actuelle
au x problémes d’évaluation a pu amplifier le phéno-
méne relaté. Je pense, par exemple, AQux textes
offiCiels qui, au QuébeC, exposent les traits saillants
de la formation sColaire (Québec, 2001). J'y revien-
drai pour faire un rapproChement aveC la perspeCtive
belge.

DES PRATIQUES SOUS L'EGIDE

DES COMPETENCES QUI EVITENT

TOUTE CATEGORISATION DES QUESTIONS
ETUDIEES PAR LES ELEVES

Pour étayer I'opinion résumée dans Ce titre, je suis
partie prinCipalement de doCuments reConnus dans
lanoosphéere Comme représentatifs de ladite réforme
des CompétenCes. ll s’agit globalem ent, mais Ce sera
préCisé aChaque fois, soit de doCuments rédigés par
des Commissions offiCielles Chargées de rédiger des
programmes ou des outils d’'évaluation, soit de
reCherChes Commanditées par la Communauté fran-
Caise de Belgique @l'oCCasion de Cette réforme. Mes

exemples porteront sur quelques disCiplines seule-
ment mais le CaracCtére représentatif de Ceux-Ci a été
Corroboré par une leCture plus vaste des pro-
grammes sColaires, toutes disCiplines Confondues.

Il s’agit toutefois d’'une investigation portant prin-
Cipadlement sur I'enseignement seCondaire mais il
n'est pas diffiCile de trouver des tendanCes équiva-
lentes dans I'enseignement prim aire ou, plus réCem -
ment, dans l'enseignement universitaire. Je me
suis également référée A des observations faites
dans des Classes et signifiCatives des phénomenes
analysés iCi.

La reSolUtion de problemeS et Son ¢ Vvaluation
ConSidéréeS Comme Un abSolUu

Le premier fait divers qui sera décCrit ConCerne Ce
que I'on appelle les « probléemes de dénom brement »
au niveadu des deux premiéres années de l'enseigne-
ment seCondaire, dans les programmes sColdires
belges ou dans les manuels. Ces problemes, preé-
sents également dans les enquétes PISA, supposent
d’identifier d’abord une régularité dans une suite de
nom bres figurés par des objets et d'exprimer ensuite
Cette régularité par une formule susCeptibIe de don-
ner le nombre d'objets & toute étape. Des profes-
seurs enseignant dans des éColes voisines font part
a un Conseiller pédagogique de leur perplexité facCe
a Ces problémes que leurs éléves éChouent souvent
Arésoudre. Le Conseiller rassemble plusieurs de Ces
problémes et expligue Qux professeurs, qui n’en sont
pas ConsCients, les diverses struCtures fonCtion-
nelles sous-jaCentes a Ces problémes. Dans le cas
présent, Celles-Ci sont au nombre de Cing et des
teChnigues partiCuliéeres permettent de les repérer et
de les traiter au-deld du Contexte : ainsi, une suite
arithm étique se traduit par des éCarts Constants d’'un
terme au suivant et la formule assoCiée ne fait que
rendre Compte du nom bre de fois gu’il faut Ajouter
Cet éCart pour obtenir un terme donné... Les profes-
seurs appréCient l'enseignement prodigué par le
Conseiller pédagogique Car, disent-ils, Ce disCours
les aAide eux-mémes a y voir plus Clair dans le
« fouillis » des problémes gu'ils parviennent enfin
a « catégoriser ». Le Conseiller pédagogique les
engage a travailler Ces problémes de laméme fagon
aveC leurs éléves. Laréponse des professeurs est le
fait que je voudrais analyser iCi . « Si nous faisons la
méme Chose aveC nos éleves, Ce ne serd plus pour
eux de la résolution de problemes ».

Cette réacCtion caracCtérise un Certain usage péda-
gogique des problemes de dénombrement : leur
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portée est perGue avant tout Comme oC Csén d’en-
trainement des éléves a la résolution de problemes.
Mais chacun de Ces problémes doit se résoudre
presque indépendamment des Autres, le progrés ne
pouvant venir que de I'exerCiCe méme de IaA
démarChe de résolution de problemes. Il n'y a iCi
auCune « C &gorisation » de Ces problém es. Celle-Ci
est pourtant envisdgeable et pourrdit inspirer un
enseignement ou le Classement des problémes de
dénombrement aurait autant de plaCe que leur réso-
lution, enseignement qui se solderdit par l'institu-
tionnalisation (Au sens de Brousseau, 1998) des
struCtures fonCtionnelles mobilisées par les pro-
blemes étudiés et des teChniques qui permettent de
les identifier.

La perspeCtive pédagogique dans laguelle Cette
maniére d'envisager les probléemes de dénombre-
ment prend tout son sens semble bien étre celle
d'un enseignement axé sur le développement de la
« résolution de problémes », démarChe qui, de tout
temps, a été Considérée Comme importante en
mathém atiques et dont la mouvanCe des Compé-
tenCes redore le blason au point d’en faire un objec-
tif important dans d’autres disCiplines. Cette pers-
peCtive est Celle qui sous-tend des reCherChes
Commanditées par la Communauté franGaise de Bel-
gique et que le travail de J.-P. Cazzaro et al. (2001)
illustre parfaitement. Je me Contenterdi de résumer
iCi une analyse plus détaillée de Cette reCherChe
(SChneider, 2002a).
Auteurs est de

L'intention décClarée de ses

« struCturer I'enseignement des
mathém atiques par des probléemes », par le biais soit
de probléemes d’introduCtion, soit de probléemes
d'application. Bien sar, dans Cet ouvrage, les pro-
blemes du premier type sont Censés déboucCher sur
un pan de théorie mathématiqgue méme si, en I'ab-
senCe d’'analyse épistémologique et didacCtique, I'ar-
tiCulation entre acCtivités des éléves et théorisation
n'y releve pas forCément d'une « néCessité » intrin-
séque au dispositif didaCtique imaginé. Mais, Ce qui
est é.souligner iCi, C'est le fait que les Quteurs Consi-
dérent surtout les problemes, tant les problemes
d’'introduCtion que les Autres, Comme m atiere aéva-
luation formative de la CompétenCe «résolution de
probléemes » alors qu’'un Apport en termes de savoirs
pourrait étre décClaré I’objeCtif premier. De maniére
trés signifiCative, ils empruntent a A. Sfard (1991) les
trois phases qu’elle distingue dans la form ation d’'un
ConCept : intériorisation, Condensation et réifiCation
non seulement pour Construire des séquenCes d’en-
seignement mais aussi pour modéliser |a démarChe
de résolution de probléme et pour struCturer des

grilles d’évaluation de Cette CompétenCe. lls détour-
nent ainsi une grille de leCture de sa fonCtion pre-
miére pour l'interpréter @ la lumiére de l'idéologie
des CompétenCes. Plus généralement, I'aCCent est
mis, dans Cette reCherChe, sur les aspeCts méthodo-
logiqgues de la résolution de problemes, ala maniere
de G. Polya (1967) qui étudie des stratégies telles
que I'étude de Cas partiCuliers, et non sur un quel-
. hormis dans la
desCription loCale de Certdines séquenCes d’'ensei-

Conque Classement des problémes

gnement, les problémes détaillés dans l'ouvrage
n'y sont Catégorisés que par le biais de démarChes
telles que
démarChes transversadles dans la mesure ou elles

« géométriser » et «numériser »,
peuvent étre a priori féCondes dans tous les pro-
blemes mathématiques quelle que soit la question
traitée.

Les deux exemples préCédents sont révélateurs,
d'une part,d'une ConCeption de larésolution de pro-
blemes qui reléeve d'une Certdine quéte d’'absolu
(Comme décCrit dans Schneider, 2002b) et, d’'aAutre
part, d’'une définition trés générale de Ce qu’est un
probléeme, généralement non questionnée, dans
laguelle on trouve des référenCes au CaracCtére inédit
et/ou Complexe « Un probléme est une question
suffisamment Complexe pour que la réponse ne soit
pas facile a trouver » (Cazzaro et ai., 2001). Cette
derniere définition est assortie de CaracCtéristiques
trés diversifiées allant de la diffiCulté a résoudre le
probléme A son impacCt sur la motivation des éleves.
Comme C'est le Cas Chez Ces Auteurs, Cette ConCep-
tion de larésolution de problém es s’aCCommode mal
d'une Catégorisation des problémes surtout si Celle-
Ci est faite sur bDase de Criteres liés A leur résolution.
Et c’est bien ce qu’expriment les professeurs réti-
Cents & montrer & leurs éléves les struCtures fonC-
tionnelles sous-jaCentes aux problémes de dénom -
brement sans doute dans la Crainte de voir les
problémes se Convertir en exerCiCes « répétitifs » et
leur résolution en « reCettes ». Pour eux, larésolution
de problém es est ou n'est pas et tout enseignement
pollue en quelque sorte la pureté de la démarChe.
Sans doute, le speCtre d'une évaluation « sCienti-
fique », souvent assoCié a la réforme des Com pé-
tenCes, partiCipe A cet absolutisme. Une telle éva-
luation est Censée « mesurer » I'objecCtif annoncé. Or,
disent les enseignants, Comment évaluer rigoureuse-
ment |la progression des éleves en matiére de réso-
lution de problém es si Ce n'est en leur soumettant de
« vrais » problémes a résoudre, C'est-a-dire des
problémes qu’ils n'ont pas enCore renContrés ?
Toute entreprise susCeptibIe d’'aider les éleves dans
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Cette taChe ne peut qu’'interférer aveC @€lle d'une
évaluation sCientifigue de la démarChe visée et C'est

la un paradoxe sur lequel je reviendrai plus loin.

DeS m atriceS d’é Vaiuation in tercheange able s

Comme les exemples préCédents le suggérent,
C'est par le biais de I'évaluation que la mouvanCe
des CompétenCes pénetre les pratiques ensei-
gnantes en Belgique. Dans l1a foulée du déCret « Mis-
sions » est prévue la ConstruCtion de «référents »
externes en matiére d'évaluation des CompétenCes.
Des Commissions ad hoC sont Chargées de rédiger
des situations d'évaluation. Celles qui travaillent sur
les CompétenCes termindles, au niveau du lyCée, le
font suivant le modéle de J. BeCkers (2002) dans
lequel la notion de « famille de tAChes » est Centrale
et définit Ce que I'on a enCore appelé « matriCe
d'évaluation ». Le ConCept de taChe est pris iCi au
sens des ergonomes tels J. Leplat (1992), C'est-a-
dire qu'une taChe est définie par le but a atteindre
(les finalités) et par les Conditions dans lesquelles il
doit étre atteint. J. BeCkers (2002) @joute que «la
tache [...] sera Complexe @u sens ou elle doit poten-
tiellement déséquilibrer les éleves, étre sourCe de
tension pour eux, et donC ne pas leur étre fami-
liere ». Quant a I'idée de famille, elle suggére que
plusieurs taChes puissent avoir une parenté telle que
le travail fait sur l'une d’elles favorise I'exéCution
d'une Autre taChe de la méme famille. J'y reviendrai.

Je voudrais illustrer iCi Comment se définit Cette
parenté des tAChes d'une méme famille, parenté qui
pourrait Constituer a priori une Certdine forme de
catégorisation. Examinons, de Ce point de vue, trois
m atriCes d’'évaluation en sCienCes. Elles sont extra-
ites d'un travail en Cours (dans le Courant de I'@année
2003) et I'analyse faite iCi ne préjuge auCunement de
la suite qui y & été donnée ni de I'évolution du tra-
vail des Commissions ConCernées. Ces matriCes sont
Cependant signifiCatives, aun moment donné, d'une
tendanCe a éCraser des spéCifiCités disCiplinaires
derriere des formulations trés transversales. La pre-
miére « propose aléleve de s'approprier des notions
de physique, de résoudre des problémes et de Com -
muniquer les résultats qu’il @ obtenus ». La seConde
ConCerne la Chimie et «propose a l'éleve de
résoudre des appliCations ConCrétes et d’'utiliser des
savoirs sCientifigues pour enriChir des représenta-
tions interdisCiplindires ». Latroisiéeme « propose aux
éléeves de répondre par éCrit Aune question relative
ala biologie en s'appuyant sur des théories sCienti-
fiques ». Le fait majeur que je tiens & souligner iCi est

que la formulation de Ces familles de tAChes est
épistémologiquement neutre. En effet, on peut
éChanger les disCiplines sCientifigues dans ChaCune
de Ces matriCes sans perdre ni sens, ni intérét
d'ailleurs. En revanche, Cette interChangeabiIité
interdit de situer la matriCe dans une disCipline
sCientifigue donnée si Celle-Ci n'est pads mentionnée
expliCitement et & fortiori de la situer dans un ou plu-
. méca-
nique, éleCtroCinétique, équilibres Chimiques, immu-

sieurs domaines préCis de Cette disCipline

nologie... En outre, Ces matriCes ne permettent en
auCune maniére de distinguer A priori plusieurs Caté-
gories de problémes au sein de ChaCune de Ces dis-
Ciplines ou sous-disCiplines Ainsi, Celle relative ala
biologie est illustrée par I'expliCitation de dysfonC-
tionnements du systeme immunitdire mais elle aurait
pu tout AQussi bien reCouvrir des problém es de Clas-
sification des étres vivants. Il semblerait donc bien
que la Constitution de matriCes d’évaluation soit, au
départ, relativement étrangere a une gquelConque
Catégorisation des questions étudiées aAu sein méme
des sCienCes et qu'une éventuelle parenté entre les
diverses taChes d’'une méme famille ne soit pas a
CherCher, dans Ces doCuments, au niveadu de I'épis-
témologie propre des disCiplines ConCernées et de
leurs sous-disCiplines m ais bien a celui des Compé-
tenCes transversdles exerCées ou enCore, Comme
entendu lors de formations et illustré par Ia matriCe
de biologie, au niveau d’'aspeCts assez formels
de la produCtion attendue, par exemple, le fait de
demander un texte éCrit ou un exposé oral.

Mon troisieme exemple est le référentiel d'histoire
lequel également l’aCCent mis sur des
aspeCts transversaux par rapport aux disCiplines. Tel
que décrit par J. BeCkers (2002) Ce référentiel dis-
Cerne quatre CompétenCes

illustre

.se poser des questions,
Critiquer,
a des familles de taChes voire identifiées a elles.
familles

synthétiser et Communiquer, artiCulées

La premiére CompétenCe Couvre deux
de tlChes : «se poser des questions » et «se
doCumenter sur une question » La deuxiéme
CompétenCe reprend Cette derniére tAChe et Com -
prend en outre la famille : « analyser et Critiquer des
sourCes ». La CompétenCe synthétiser est spéCifiée
par la famille « Etablir une synthese et formuler une
hypothése expliCative ». Quant a la CompétenCe
préCisée par la famille
« Communiquer un savoir historique ». Les Conditions

de réalisation de la tAche sont préCisées, en parti-

Communiquer, elle est

Culier, les types de doCuments disponibles . iCono-

graphies, textes... Enfin, Ces CompétenCes doivent
étre Croisées aveC des ConCepts et des moments

Clefs dont le Choix est déclaré arbitraire pourvu

88 Revue franGaise de pédagogie, n° 154, janvier-février-mars 2006



« qu’'ils dient été travaillés en Classe ». Dans Ce réfé-
rentiel, la seule mention qui est faite ala disCipline
ConCernée est englobée dans la derniére famille

C'est bien un savoir historique qu'il s’'agit de
Communiquer. Et 'on imagine @isément une grille de
CompétenCes andlogue pour la géographie aveC des

supports et ConCepts différents, du moins en partie.

VoiCi un exemple de situation d'évaluation imagi-
née a partir du référentiel qui vient d'étre déCrit
(CecafocC, 2003). Il s’agit de Clarifier 1a situation dans
les Balkans a 1a veille de la premiére guerre mon-
. Cartes et décCla-
rations politiques entre autres. Les éléves doivent

diale. Des doCuments sont fournis

produire une syntheése de deux pages dans laquelle
ils identifient les différents protagonistes et interpre-
tent le type de tensions en présenCe. L'outil inter-
prétatif est le ConCept de nationadlisme étudié aupa-
ravant en Classe élpropos des tensions européennes
de la fin du XIX® siéCle et du début du xx® siéCle.
Parmi les Critéeres d'évaluation relatifs au fond, les
Auteurs prévoient que «les motifs des tensions
soient identifiés @ la lumiére d'un ConCept » sans
Cependant,
Cuments fournis (traCts et décClarations politiques)

préCiser lequel. plusieurs des do-
induisent I'exploitation exClusive du ConCept de
nationadlisme, Ce qui est attendu effeCtivement de
I’éléve, alors que d’'autres ConCepts sont susCep-
tibles a priori d’éClairer un Conflit, tel que le ConCept
de Crise qui prend en Compte une dimension éCono-
mique. La CompétenCe qui labellise le travail
demandé est « synthétiser ». Sa@ formulation masque
Complétement le savoir m o bilisé. De plus, il ne s’'agit
nullement d'une CompétenCe dont I'exerCiCe est le
monopole de I'histoire. Anouveau, on ne voit se pro-
filer auCune spécCifiCation ni Catégorisation des ques-
tions propres a Cette disCipline dans I’énonCé méme
de la CompétenCe alors que l'exemple donné Ci-
dessus pourrdit suggérer I'énonCé de questions
types étudiées au Cours d’'histoire telles que « analy-
ser un Conflit ». D'autres Catégories de questions
peuvent étre imaginées, par exemple « situer un évé-
nement dans son époque », questions dont on pour-
rait imaginer une ClassifiCation en Croisant deux Cri-
téres I'objet méme de lA question et les ConCepts
qu’'elle mobilise parmi Ceux répertoriés : migration,
CroissanCe, démocCratie.. Le programme Histoire-
degré édité par la
Fédération de I'enseignement seCondaire Catholique
(FESeC) en 2000, inspiré du référentiel supra, fait un
pas dans Ce sens. En effet, ses auteurs y voient le

Form ation historique, 2° et 3°

ConCept Comme «une Clé de leCture qui doit
permettre au jeune de faire faCe a des situations

nouvelles » Car « forgé par la Confrontation de situa-
tions divergentes et lad mise en lumiere des invariants
qui les rapproChent ». Cependant, Ce programme et
I"’évaluation assoCiée sont globalem ent artiCulés
autour des CompétenCes répertoriées plus haut.
Quant au Choix et Al'ordonnanCement des ConCepts,
ils sont peu questionnés dans le programme, leur
caracCtére Contraignant se justifiant surtout par la
néCessité de préCiser les pré-requis sur lesquels le
professeur peut tabler d’une année a r'autre. Tout
Cela oCCulte 1a possibilité d’'un Cours d’histoire orga-
nisé apartir de questions-types, A llinstar d’un Cours
ConGu par A. Maingain (2000) ou les éléves sont invi-
tés éregrouper, différenCier et reConnaitre des situa-
tions relevant de divers systémes idéologiCo-poli-
tigues alalumiére des outils que sont les ConCepts
tels que le totdlitarisme, la soCial-démoCratie,
I'impérialisme... Dans un tel Cours, le Choix du
ConCept « analyseur » est, a partir d’un moment
donné, a Charge de I'éleve Contrdirement ala situa-
tion décCrite au début de Ce paragraphe. Et seul un
travail préalable d'analyse des invariants et des spé-
CifiCités, Conduisant & une Catégorisation des situa-
tions renContrées, peut Qutoriser une telle dévolution.

D'une maniére générale, on observe une nette ten-
danCe a définir les familles de taChes a partir de
«démarChes » Communes a plusieurs disCiplines.
Ainsi, en Ce qui ConCerne les soCles de CompétenCes
A l'lissue des deux premieres années du seCondaire,
B. Rey et al. (2002) observent que I'élément Commun
a la famille tient parfois, soit A une démarChe men-
tale telle que « traiter I'inform ation » en frangais, soit
Aune « m éthodologie qui est une garantie de sCien-
tifiCité ». Ainsi les CompétenCes visées en formation
historigue et géographique, tout Comme Celles exer-
Cées en éveil sCientifique reléevent de méthodologies
de reCherChe somme toutes assez proChes allant de
'observation ou de lareCherChe de I'inform ation a la
CommuniCation d'une ConClusion. Ce qui n’est pas
sans rappeler lafasCination exerCée par ladémarChe
OHERIC (Observation, hypothése, expérimentation,
résultats, interprétation, ConClusion), par ailleurs tant
déCriée par les épistémologues des sCienCes pour
son hypothése impliCite d'une possible observation
objective (Fourez, 2003). Quant aux
m atriCes d’évaluation relatives aux CompétenCes ter-

neutre et

minales en mathématiques, il semble bien qu’elles
doivent étre obligatoirement struCturées, par une
sorte de diCtat pédagogique, autour de « Critéres »
(siC!) qui rappellent les différentes étapes de Ia
démarChe de résolution de problémes . Examen et
traduCtion des données, modélisation mathém atique,
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traditement de la modélisation et rdaCtion de Ia
solution du probleme et dont I'adaptation a diffé-
rents problémes issus tant de la géométrie que de
ralgebre semble soulever bien des diffiCultés.

Cette insistanCe vive sur les démarChes générales
ne sont pas propres, ni au Contexte de I'évaluation,
nia I'enseignement belge. Ainsi, le ministére de
'Education de Québec (Québec, 2001) les met &
I'avant-plan pour présenter les traits saillants de ses
programmes sColaires en général et de Celui relatif
aux mathém atiques en partiCulier. Ce dernier s’orga-
nise en effet aAutour des trois CompétenCes
résoudre une situation—probléme,déployer un rdison-
nement mathém atique et Communiquer a l'aide du
langage mathém atique. On remarquera que la spéCi-
fiCité disCiplindire se marque par l'usage du qualifi-
catif « mathématigue », mais que le remplaCement
de Celui-Ci par le qualificatif « sCientifigue » pourrait
bien suffire a préCiser la teneur d'un programme de
sCienCes.

Une VSion Llhilatérale de I'in terdiScCiplin aritée

Le dernier exemple analysé iCi a trait a I'interdisCi-
plinarité telle qu’envisagée par A. Maingain et al.,
2002. Il s’agit prinCipalement d'exploiter une métho-
dologie de ConstruCtion d'un flot de rationalité vue
Comme «une pratique intégratriCe de savoirs issus
de diverses disCiplines en vue d’a@pproCher les pro-
blemes dans leur particularité » [je souligne]. Cette
meéthodologie est largement inspirée de grilles de
leCture soCiologiques et Consiste a:

. problématiser la démarChe en posant la ques-
tion « De quoi s'agit-il ? » et préCiser le projet :
Contextes, finalités, destinataires, produit ;

* fdire émerger le CliChé . Ce dont on tient Compte

spontanément ;

e stablir le panorama . Ce dont on pourrdit tenir
Compte . aCteurs, Contraintes, enjeux, tensions
et Controverses, sCénarios envisageables ;

® Cloturer la démarChe
dont on tiendra Compte, les boites noires a

. séleCtionner les aspeCts

ouvrir, hiérarChiser les données.

Les points d’anCrage de tels travaux interdisCipli-
nadires proposés dans l'ouvrage sont trés diversifiés
une problématique, une situation de vie, la réalisa-
tion d’un projet tel qu'une exposition, un débat, une
donnée de I'@Ctualité, la préparation d'un voyage, la
mise en plaCe de CompétenCes transversales... Et

les exemples inspirés par Ce travail ne le sont pas
moins . Celavadu Choix d'orientation aprés un CyCle
d’études A l'usage du téléphone mobile dans 1a vie
quotidienne en passant par la solarisation d'un vil-
lage africain.

Méme si les aQuteurs insistent sur la Complémen-
tarité entre approChe disCiplindire et approChe inter-
disCiplinaire, ils insCrivent résolument leur modele
dans une dialeCtique du disCiplindire et du non dis-
Ciplinaire. Leur but affiché Consiste effeCtivement a
adopter une a@pproChe systémique, «un des para-
digmes Cognitifs dominants dans Certdins seCteurs
de la reCherChe et dans Certadins lieux de déCision »,
pour pallier les limites du Compartimentage des
savoirs réalisé par I'approChe disCiplinaire. Leur phi-
losophie est de développer une pratique essentielle-
ment « politique » qui suppose de négoCier et de
déCider la part des diverses disCiplines impliquées
pour réaliser un projet partiCulier.

Cette vision de l'interdisCiplinarité est Cependant
Assez unilatérale en Ce sens qu’elle néglige I'intérét
qu’il y aurait a rapproCher des problém es interdisCi-
plindires parents Comme Ceux liés aux biens de
problémes de santé afin
de dégager des invariants et des spéCifiCités dans

Consomm ation ou les

leur traitement. Une telle approChe Conduit d’ailleurs,
dans un Certain nombre de Cas, a la Constitution de
nouvelles disCiplines a l'interseCtion de disCiplines
déjé. existantes 1a biochimie et I'inform atique en
sont des illustrations. La pratique de I'interdisCipli-
narité développée par A Maingain et al. semble
méme s’étre Construite en opposition a Cette autre
perspeCtive d'interdisCiplinarité que I'un des AQuteurs
mentionne dans un ouvrage antérieur (Fourez, 1988)
pour la Critiquer Comme induisant l'illusion d’'une
«supersCienCe ». Cette position des auteurs reléve
ainsi d'un Choix non questionnable qui apparait
la Confronte a d'autres
approChes de type interdisCiplinaire.

Comme tel lorsqu’'on

En outre, 1a variété des points d’anCrage des tra-
vaux interdisCiplindires, souhaitée par les auteurs,
n'est pas forCément Compatible aveC la nécCessité,
soulignée par Y. Chevallard et Y. Matheron (2002),
d’'axer de tels travaux sur des questions susCeptibIes
d’étre problém atisées par les éléves eux-mémes et
dont la problématisation suppose une réelle Co-
disCiplinarité. Et, Comme Il'ont analysé plusieurs
CherCheurs en didaCtique lors d'une réCente éCole
d'été (Matheron & SChneider, 2005), il n'existe a
I'heure QACtuelle auCun Cadrage didacCtique satisfai-
sant de I'interdisCiplinarité permettant
autant que faire se peut, les réalisations du terrain

d’éviter,
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qui reléevent du «reCopidge Culturel » (Chevallard &
Matheron, 2002) sans moDiliser vraiment ni une
réelle problém atisation de la question mise A I'étude,
niune « Co-disCiplinarité » de la part des professeurs
ConCernés lesquels préferent souvent laisser aux
Collégues le soin « d’éClairCir » l1a boite noire disCipli-
naire qui ne les ConCerne pas. En partiCulier, si I'on
veut apprendre aux éléeves A problématiser des
gquestions soCidlement vives — et sans doute est-Ce
1ala prinCipale finalité de l'interdisCiplinarité —, peut-
étre faut-il leur Qapprendre a catégoriser Ces
guestions au-deld de I'usage des méthodologies
générales existantes qui, malgré leur intérét épisté-
mologique, ne peuvent avoir une effiCaCité univer-
selle en regard de tous les problémes d’interdisCi-

plinarité.

Plusieurs des pratiques déCrites Ci-dessus font fi
d'une quelConque effiCacCité a « Catégoriser » les pro-
blemes. En mettant racCent sur Ce qui fait 'essenCe
de ladémarChe de résolution de problém es mathéma-
tiques, tous problémes Confondus, on évite de Classer
Ceux-Ci selon I'un ou l'Autre Critére . la& struCture fonC-
tionnelle moDilisée dans les problémes de dénom bre-
ment par exemple ou enCore la nature de la question
étudiée [ ConstruCtion d’un objet géométrique ou pro-
bleme d'optimisation. Pourtant, les mathém atiques se
divisent en rubrigues qui rassemblent des problemes
proChes en Ce sens qu’ils se résolvent au moyen de
mémes teChniques . l'@lgébre linéaire élémentaire, 1a
géom étrie des transform ations...

De méme, les matriCes d’'évaluation en sCienCes
ou en histoire analysées plus haut ont, telles que for-
mulées, un CaracCtére presque interChangeable. On
n'y voit pas apparditre un quelConque Classement de
problém es proChes selon I'un ou I'@utre Critére.

Quant a I'exemple relatif & I'interdisCiplinarité, il
montre une volonté de trditer Chaque probléme
dans sa partiCularité, sans souCi de le ramener aun
éventuel probleme parent.

LE MYTHE DU TRANSFERT

L' éVitement d'Une gqUelCong Ue catégo risation
q Ui Se justifie p ar1a Volonté de faVoliSer
le S tran Sfe rts

Mais d'ou vient Cet évitement presque délibéré
d'une Certdine Catégorisation des questions étu-
diées al’éCole ? C'est 13, je pense, que joue la réfé-

renCe, éventuellement impliCite, au phénomene dit
de transfert. Comme le fait remarquer P. Perrenoud
(2002), le ConCept méme de transfert est ambigu.
Derriéere Ce mot se CaChent en effet, des réalités
diverses [ le transfert d'une teChnique apprise pour
résoudre un probléme nouveau au sein d'un méme
Cours, un transfert de ConCept d'une disCipline a
I"'autre, des CompétenCes méthodologiques et jy
verrdis aussi des postures telles que I'intention
rationnelle de B. Rey (1996). Il n"'empécChe que Ce
ConCept de transfert sem ble cristalliser toutes les
attentes vis-a-vis de I'éCole, d’autant plus vives que
Cette derniére est en Crise. Ainsi, B. Rey (1996)
montre en quoile ConCept de CompétenCe transver-
sale, sous-tendu en filigrane par Celui de transfert,
releve d’'un mythe fondateur de I'éCole a@u point de
devenir, a l'heure aCtuelle, «veCteur d’injonCtion
institutionnelle », mythe qu’il déCrit en Ces termes
signifiCatifs
n'est qu'une idée de pédagogue ou de didactiCien

« L'idée de CompétenCe transversale

gqui souhaite optimiser les effets de I'enseignement
et qui voudrait que les aCquis des éleves s'étendent
bien au-deld de leur domaine d'@pprentissage ».
J. Tardif (1999) pointe le méme phénomeéne en utili-
sant I'expression signifiCative de « pierre philoso-
phale du transfert ».

Le fait d’affirmer que les @pprentissdges sColaires
ont des visées qui les transCendent ne me Choque
pas. Mais, Comme S. Johsua (2002), je Crains que
Cet engouement aveugle pour le transversal ne se
solde par une sorte d'évitement des moyens a priori
crédibles et adaptés a une telle visée : « AveC la
forte influenCe de «l'entrée par les CompétenCes »,
nous serions findlement en présenCe d’'un véritable
détournement de problématique, en méme temps
qgue d'une dérobade (Comme on dit d’'un Cheval qu’il
se dérobe devant I'obstacle). Le questionnement ini-
tial est tout a fait recevable, indispensable méeme
gquels sont exaCtement les liens entre les apprentis-
sages formels et Ceux qui se produisent « en situa-
tion » ? Comme on ne sait pas Dien répondre a Cette
guestion, et qu’il est Courant de Considérer que les
premiers sont tout sauf «utiles », la tentation est
grande de se limiter aux seConds. Mais, en toute
rigueur, si Ce Choix était fait, C'est toute l'institution
sColaire qui serait obsoléte, puisque, par définition,
les savoirs aCquis « en situdtion » néCessitent juste-
ment d'étre «en situdtion ». On CherChe alors a
fonder la spéCifiCité sColaire sur Irabord de Com pé-
tenCes de nivedu supérieur, «générales », dont
auCune base théorique ne parvient pourtant A fonder
la pertinenCe de maniére ConvainCante. C'est le
détournement de la problém atique. »
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Il me semble que I'évitement d’une C &gorisation
des questions abordées A I'éCole reléve d’un méme
proCessus de « dérob @e » : dans la mesure ou l'on
CherChe a favoriser les transferts d'une situdtion a
I"'Autre, tout Ce qui est Commun A Ces situations ras-
sure et donne l'illusion de |a faisabilité du transfert,
tout Ce qui distingue Ces situations rappelle que tout
transfert suppose une adaptation et une gestion des
spéCifiCités qui ne vont pas de soi. D'ou le suCCeés
des CompétenCes « transverses » par rapport a Ces
situations fussent-elles ou non issues d'une méme
disCipline.

J'en veux pour preuve la prégnanCe des référenCes
au transfert dans les Cas relatés a la seCtion 1. Ainsi,
J.-P. Cazzaro et al., 2001, situent leur démarChe,
d’entrée de jeu, dans la problém atigue du transfert :
« Le probléme du transfert apparait Comme CruCial
Car C'est Cette CapacCité de transfert qui permet alin-
dividu de s'adapter a des situations nouvelles pour
lui ». A. Maingain et al. (2002) présentent leur modéle
de Vl'interdisCiplinarité Comme un des deux poles,
I'autre étant la transdisCiplinarité, qui décClinent un
. «la formation
devrait désormais ConneCter les disCiplines entre

méme paradigme éducCatif nouveau

elles pour rendre les @pprenants Capables d’avoir un
«regard liant ». Il appartient donC aux enseignants de
diffuser Ce nouvedu Comportement intelleCtuel ». Et
C'est dans Ce paradigme qu’ils situent la méthode de
ConstruCtion d'un Tlot de rationalité, méthode qu’ils
Choisissent préCisément pour son CaraCtére transfé-
rable d'un probléme a l'autre. Quant au ConCept de
famille de taches, il sem ble bien délimiter un espace
alintérieur duquel le transfert devrait s’opérer, sil'on
en juge par Ce propos de J. BeCkers (2002), lourd
.« Le type d’activité sollicité par 1a
tache peut-il suffire a distinguer les familles de
tAches ? Laréponse est Clairement non sila question

d’'un tel impliCite

sous-entend wun transfert Automatigue entre les
tdChes d'une méme famille ». En ce qui ConCerne
I’évaluation de la CompétenCe «résolution de pro-
blemes », Cette référenCe au transfert interdit presque
tout enseignement préalable si I'on prend, a l'instar
des professeurs Cités plus haut, le CaraCtere trans-
versal de Cette CompétenCe au pied de la lettre. En
effet, Cet enseignement empéCherait vraiment d'ob-
server si les éléves transferent spontanément la
démarChe de résolution de problémes qui, par sa
desCription vraiment fort générale, Couvre tous les
problémes mathém atiques et doit, par définition
méme, s’exerCer et s'évaluer sur des problém es nou-
veaux pour I’éléve. Seul I'entr@inement aladémarChe
générdle est permis et il serdit d’autant plus efficacCe,
aux dires de Certains de Ces professeurs, que I'on

aura proposé aux éléeves des problemes différents
d’une fois & l'autre. Et, Comme dit plus haut, Cette
situation engendre une tension inévitable entre le
souCi d'une évaluation sCientifique et, tout simple-
ment, la volonté d’enseigner.

Cette analyse me pousse a ConClure que C’est
transférabilitée qui
explique I'aCCent mis sur Ce qu'il 'y @a de Commun
d’'un probleme & l'autre ou d’une disCipline a I'Autre.
A Cela s’djoute sans doute, pour Certaines disCi-
plines, la volonté d’affirmer haut et Clair un Change-
ment de perspeCtive dans leur enseignement. Ainsi,

effeCtivement Cet espoir de

pour Ce qui est de I'histoire, on passe de Cours ou
I’aCCent était mis sur les résultats d'une reCherChe
historique faites par les historiens eux-mémes a des
Cours qui mettent en avant les ConCepts mémes qui
ont permis Cette reCherChe. On ajoute donC ala
ConndissanCe de savoirs faCtuels la maitrise de
savoirs plus démultipliCateurs, tels le nationalisme,
qui donnent prise a l'analyse historique. Crest
Comme Cela que jexprimerdis Ce Changement de
paradigme dans I'enseignement de I'histoire m ais je
peux Comprendre qu’il ait été formulé, dans « I'air du
temps », en termes de « CompétenCes ».

DeS tranSfeItS probiém atiqUeS
m aiS Une piSte prometteUSe Via 1a catégo riSation

Un bref tour d’horizon montre le CaracCtére essen-
tiellement problématique des transferts, de quelque
nature qu’ils soient, mais ldisse Cependant quelque
espoir par le biais, préCisément, d'une Certdine Caté-
gorisation des questions proposées aux éléeves.

Les reCherChes en psyChologie Cognitive n'autori-
sent guére d'optimisme en matiere de transfert, pas
plus en Ce qui ConCerne les transferts d'une acCtivité
al'autre au sein d’'une méme disCipline que pour Ce
qui est des transferts d’'une disCipline al'autre. C'est
Ce que souligne B. Rey (1996) avant de mettre en
évidenCe la part d’illusion dont le ConCept de
CompétenCe transversale est porteur, ConCept qu’il
remplaCe par Celui d’intention tansversadle pour sou-
ligner que la transversalité est plutét de l'ordre de
I'intention et du sens que possede pour un individu
donné la situdation nouvelle.

En Ce qui ConCerne 1a CompétenCe de résolution
de problémes, le Champ d’investigdation de la psy-
: Celava des stratégies
de résolution de problemes et de 1a métaCognition a
I’étude des Conditions qui facCilitent ou entravent le
transfert des Aapprentissages d'un probleme a un

Chologie Cognitive est large
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autre. En partiCulier, Ce Courant de reCherChes s’in-
téresse aAux différentes phases de résolution de pro-
biemes. Ainsi, A. H. Schenfeld (1989) distingue six
étapes importantes dans la résolution d'un pro-
bleme, qu'il soit mathém atique ou non : l1a leCture de
I'énonCé, lI'analyse du probleme, I'exploration des
solutions possibles, la planifiC 8on d'une ou de plu-
sieurs stratégies de solution, I'@ppliC &@ion de lAa ou
des solutions, la vérifiC 8ilon de la solution en regard
des données initiales. Mais, au deldde la desCription
de Ces phases dans la résolution de problémes ou
du relevé de stratégies de résolution, je voudrais
pointer iCi les reCherChes qui mettent en évidenCe
un Comportement sensibDlement différent entre les
experts et les noviCes Confrontés aun probléme qui
reléeve de la CompétenCe des premiers. A. H. SCheen-
feld (1989) observe gue les uns et les Autres exploi-
tent différemment les étapes mentionnées plus haut :
par exemple, les experts passent beauCoup plus de
temps que les noviCes a analyser les données du
problém e. Cette observation, est a rapproCher d'une
Autre faite par plusieurs CherCheurs (Larkin et al.
1980 & Chi et al., 1982) & propos de probléemes de
physique : les experts passent Ce temps a situer le
probléme dans une Classe bien identifiée, en se réfé-
rant a une organisation fortement hiérarChisée de
Classes de problémes qu’ils ont en mémoire. Et, il ne
me pardit pas inutile d'y adjoindre une remarque
faite par M. Crahay (2006) sur le Comportement de
Ce qu'on appelle, dans Certdines entreprises, le
Crisis Manager :
Crises, le Crisis Manager Construit un savoir-faire
d’'expérienCe par lequel il se dote d'une ClassifiCation

«au fur et @ mesure qu’il gére des

des Crises ainsi que d’'un répertoire de proCédures
adaptées. Bref, au fur et a mesure que le Crisis
Manager aCquiert de I’expertise, la notion de Crise se
dissout progressivement ».

Ces expérienCes soulévent un débat sur I'oppor-
tunité de fonder un apprentissage alarésolution de
problemes sur les stratégies générales plutét que
sur les stratégies spécCifiques. On identifie facCile-
ment les seCondes en mathématiques . par
exemple, l& méthode de programmation linéaire ou
Celle des dérivées pour optimiser une grandeur
variable. Les stratégies générales sont, elles, indé-
pendantes des Contenus disCiplinaires. |l s’agit, par
exemple, du Chainage arriere, au sens de E. D. Gagné¢
(1985), qui Consiste & Considérer d’abord, non I'état
initial du probléme Comme dans le Chainage avant,
mais le but désiré pour réduire progressivement
'écart entre Ce but et I'état initial, ou enCore le
rdisonnement par anadlogie sous-tendu par la ques-
tion : «quel probleme similaire ai-je déja résolu ?

Notons que Cette question nous ra@méne aux straté-
gies spéCifiques. Aprés avoir fait éCho de Ce débat
sensible au sein de la psyChologie Cognitive, J. Tar-
dif (1992 & 1999) souligne I'inefficacité des ensei-
gnements de stratégies générales, telle qu'éprouvée
par plusieurs reCherChes dont il rapporte ainsi la
ConClusion «l’enseignement de stratégies spéCi-
figues de résolution de problemes est une orienta-
tion qui rend le plus probable le transfert des
apprentissages ». Il Cloture sa réflexion sur la réso-
lution de problém es et le transfert par une synthése
relative aux faCteurs influant sur I'enseignement et
I'apprentissage des stratégies de résolution de pro-
blemes. Les deux premiers faCteurs sont le déve-
loppement d'une base de stratégies spéCifiques et
ConnaissanCes dans Ia
mémoire a long terme et le troisiéme a trait ala
m étaCognition, & savoir 'importanCe d'un enseigne-

I'organisation de Ces

ment expliCite des stratégies spéCifiques et de leurs
Conditions d’utilisation.

Du coté de la didaCtique des mathématiques,
R. Noirfalise (1991) mise également sur des Connalis-
sanCes spéCifiques plutdét que sur de prétendues
Cap acCités générales, se référant entre autres aux tra-
vaux de J. Pitrat (1986) qui montrent I'importancCe
des ConnadissanCes (stratégies partiCuliéeres) dans le
jeu d’éCheCs. Il redéfinit le savoir proCédural Comme
un savoir assurant une CorrespondanCe entre une
Classe de problemes et Ce que P. Meirieu (1990)
appelle des programmes de traitement . « Pour un
apprenant, la Classe de problémes n'est définie que
gqguand il a appréhendé un programme de trditement
qui peut lui étre appliqué ; le programme de traite-
ment, de son COté, n’'est vrdiment maitrisé que
guand il @ appréhendé la Classe de problemes a
laquelle il s’@pplique ». Ainsi donC, apparait un Cer-
tain Consensus sur I'importanCe de la notion de
Classes de problemes dans la problématique du
transfert. J'a@jouterdis, et je le développe ailleurs
(ScChneider, a parditre), que Ce ConCept de Classes
de problemes se préte partiCulierement bien a r'arti-
Culation des trois phases importantes que M. Cranay
(2006) dégage
sCienCes de I’éduCation sur les dispositifs didacC-

d'une synthése diversifiée des

tigues propres a favoriser le transfert @ « Bref, pour
assurer la mobilisation des ConnaissanCes en des
Contextes diversifiés, il faut sans doute artiCuler
:d’abord, une phase de
apprentissages en

trois moments didacCtiques
ConstruCtion des Contexte ;
ensuite, une phase de déContextuadlisation ou de
transfert (ou enCore de diversifiCation Contextuelle)
et, enfin, une phase de retour réflexif ou méta-

Cognitif sur Ces apprentissages ».
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Ces quelques éléments suggérent I'intérét d’'une
Catégorisation des questions étudiées a l'école, par
le biais de savoirs spéCifiques qui permettent de trai-
ter des Classes de problémes. Mais n'est-on pas
renvoyé 14, du moins en Ce gui ConCerne les mathé-
m atiques, A la théorie des situdtions didaCtiques de
G. Brousseau (1986 & 1998) et sa modélisation de
I'apprentissage mathém atique par le biais d'un jeu
de situdtions fondamentales ? Ou bien a 1a théorie
anthropologigue du didactigue de Y. Chevallard
(1985 & 1992) pour qui I'aCtivité mathém atique se
déCline en praxéologies
types de taches, teChniques permettant de réaliser

> ensembles struCturés de

Ces taChes et teChnologies et/ou théories justifiant
I'effiCaCité d'une teChnigue en regard d'une tache
donnée. Ce n'est pas pour rien sans doute que la
théorie des situdtions didacCtiques est souvent Citée
a propos des CompétenCes et du transfert. Mais
I'est-elle a-propos ? Dans un autre artiCle (SChneider,
a paraditre), je développe, d'une part, que Ces réfé-
renCes sont peu étayées et révélent une forte
influenCe de I'idéologie am biante sans réelle problé—
m atisation et, d'aAutre part, que les deux théories
didacCtiques Citées supra permettent de penser effi-
CaCement le probléme du transfert, dlors méme que
Ce ConCept n'y est pas repris de maniere expliCite,
au point de pouvoir suggérer des éléments d’inter-
prétation pour d’'autres disCiplines.

EN GUISE DE CONCLUSION : LA NECESSITE
D'UNE DIMENSION EPISTEMOLOGIQUE

Je voudrais, pour ConClure, insister sur I'impor-
tanCe d'une dimension épistémologique dont la
mouvanCe des CompétenCes fait I'éConomie, me
sem ble-t-il.

Je le ferai d’abord en revenant a I'espoir de trans-
versalité qui semble légitimer 1a formulation des
objecCtifs de I'enseignement en termes de Compé-
tenCes transversales. |l semble qu'on mésestime
la le fait que l'exerCiCe dans une disCipline d'une
CompétenCe « Candidate » a la transversalité ne
favorise pas forCément son exerCiCe dans une autre
disCipline tant sont différents et spéCifiques les
« espaCes didacCtiques » (Au sens de Leutenegger et
al., 2003) que Constituent les multiples disCiplines
abordées par un éleve lors de sa sColarité, moNbili-
sant des approChes, des normes, des Codes... par-
tiCuliers, non réducCtibles les uns aux autres sauf a
sacCrifier I'épistémologie propre de Ces différentes
disCiplines et risquer ainsi de favoriser des appren-

tissages « Creux » Chez les éléves au sein de Cha-
(SChneider, 2004), par
exemple, les formes trés spéCifiques que prennent,

Cune d’elles. Jillustre
au sein des mathém atiques, des CompétenCes trans-
versales telles que faire preuve d’esprit Critique,
formuler et valider des hypotheses, ®mmuniquer,
montrant par 1a que les intentions rtionnelle et
sCripturale telles que définies par B. Rey (1996) sup-
posent, en mathématiques, une m aitrise profonde de
Cette disCipline et de ses ressorts épistémologiques.
Aussi néglige-t-on sans doute, derriére la reCherChe
d'un disCours Commun, les obstacles que doit fran-
Chirun méme éléve pour se situer effiCaCement dans
ChaCun de Ces «espaCes didaCtiques » alors que
pratiCiens et CherCheurs attestent de la diffiCulté de

passer de I'un a l'autre (Leutenegger et al., 2003).

Mais le Choix méme des savoirs disCiplinaires
reléeve d'une analyse épistémologique de la disCi-
pline, des pratiques qui lui sont liées dans une insti-
tution donnée et d'une étude de sa transposition
didacCtique — je renvoie iCi alanote de synthése de
A. MercCier (2002). Une réflexion de Ce type Conduit
bien vite & une grande différenCiation disCiplinaire.
Ainsi, Comme le montre M. Caillot (1996), des disCi-
plines Comme la physique et la Chimie, d'habitude
perCues assez proChes, se distinguent fortement par
leur ra@pport au savoir : « Chez les physiCiens l'intel-
Iigibilité du monde physigue et de l'univers est pri-
mordidle, Ce qui plaCe la reCherChe sCientifique au
Cceeur de la produCtion des ConndissanCes en phy-
sique, la teChnologie n’'est alors vue que Comme la
mise en forme, I’@ppliCation d 'un savoir é¢laboré par
dilleurs. Physique et teChnologie sont alors Considé-
rées Comme deux domaines différents. Par Contre,
pour le Chimiste, la produCtion de ConnaissanCes
inséparable de 1a teChnologie
puisque son but est de transformer 1a m atiére, Ce qui

sCientifiques est

plaCe sur un pied d’'égalité reCherChe sCientifique et
reCherChe teChnologique ». A Cela s'djoute « la placCe
de la Chimie dans I'éConomie et la socCiété (Caillot,
1996). Il existe une industrie Chimigue forte et puis-
sante qui n'apas sa Contrepartie en physique. » Plus
généralement, M. Caillot développe que le rapport
entre savoirs savants et savoirs enseignés, au Coeur
du phénomeéne de transposition didaCtique, se
déCline fort différemment en franGais, en histoire et
géographie ou enCore dans des disCiplines plus liées
A des pratigues professionnelles.

Ces analyses renvoient a la catégorisation des
questions et donC a leur « disCiplinarisation », ainsi
qu'aux paradigmes et méthodes qui ont été AQu prin-
Cipe de Cette Catégorisation. Par exemple, Comme
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développé dans I'EnCyClopadia Universalis (1980),
I'émergenCe de [I'histoire en tant que disCipline
sCientifique s’'est aC 6mpagnée d'une spéCifiC &@on
des questions étudiées et des méthodes assoCiées
gui reléevent tantdét de I'histoire géographique, de
I'histoire éConomique ou de Celle des mentalités. Les
ConCepts eux-mémes autorisent une ClassifiC &8ion
plus fine, ainsi qu’illustré par le Cours d'A. Maingain
(2000), Cité supra. Et, au niveau plus b 8ique de
I'étude du milieu, on peut bien imaginer Iintérét
de distinguer, par exemple, les milieux ruraux des
milieux urb ®s, en Ce sens gu’ils relévent sans
doute d’invariants distinCts. L’analyse de la transpo-
sition didaCtique, engagée depuis longtemps en
b dutiante dans
d’autres disCiplines. Je la vois poindre dans Ces pro-
pos de didacCtiCiens belges de I'histoire et de Ia for-
mation historique «La question des savoirs a
enseigner mériterait également d'étre (re)posée. La

m athém atiques, est enCore

finalité ultime du Cours d’'histoire se marie-t-elle
harmonieusement aveC la persistanCe d'un C are
de Contenus-matieres que d'auCuns jugeront Clas-

siques. Le Choix d’insCrire, au Coeur de l& nouvelle
approChe, I'apprentissage de ConCepts — et de Ces
ConCepts—Ié— est-il pertinent ? Sur le plan plus striC-
tement didaCtigue, Comment Ce travail de ConCep-
tudlisation progressive va-t-il se moduler, dans le
ConCret des Classes ? De quel outillage ConCeptuel
I'éléve terminant ses humanités générales disposera-
t-il effeCtivement ? » (Jadoulle & Bouhon, 2003). Ces
guestions signent, parmi d’'autres, une réflexion
proprement didaCtique et on peut se demander
pourquoi leurs AQuteurs CherChent a se disCulper de
les avoir posées.

Ces quelques exemples illustrent, par Contraste,
I’éCrasement épistémologiqgue dont est porteur un
Certain disCours sur les CompétenCes et sur la trans-
versalité. lls montrent 'ampleur du travail qui doit
étre poursuivi dans ChaCune des disCiplines et qu’il
ne m’'appartient pas de mener iCi...

Maggy Schneider-Gilot
maggy.sChneider@undp.ac.be
Facultés universitaires de Namur
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