L’interdisciplinarité scolaire : quelques éléments de clarification

Yves Lenoir

Nous attirons 1’attention dans ce texte sur des caractéristiques qui permettent de circonscrire ce
que nous entendons par interdisciplinarité scolaire. Nous nous penchons ainsi sur ce qui définit
I’interdisciplinarité scolaire de maniére a nous centrer sur quelques-uns des attributs de cette
interdisciplinarité.

Pour définir I'interdisciplinarité a 1’école, il est une condition de base essentielle, mais non
suffisante : pas d’interdisciplinarité sans disciplinarité ! C’est dire la nécessité incontournable
d’un contenu cognitif formalis¢ et des dispositifs instrumentaux et procéduraux qui lui sont reliés,
ce que nous appelons dans le jargon éducatif des “démarches d’apprentissage” (Lenoir, 2014).
Nous nous dissocions donc de ces tendances actuelles qui privilégient une vision exclusivement
utilitariste de 1’éducation scolaire, qui contestent 1’existence méme des disciplines ou qui ne se
préoccupent que de I’ancrage des activités d’enseignement-apprentissage dans la réalit¢ au
détriment d’un apprentissage cognitif structuré. Si la dimension utile, si la distanciation critique
et si cet ancrage sont nécessaires, il importe d’éviter de confondre, sinon de substituer le “terrain
de jeu” aux contenus d’apprentissage, encore plus de jeter le bébé avec ’eau sale du bain !

L’interdisciplinarit¢ a 1’école doit aussi étre clairement distinguée des usages pratiques et
quotidiens (une interdisciplinarité pratique) qui font appel de maniere inconsciente a des savoirs
formalisés. Dans la vie de tous les jours, les situations de ce type sont courantes et méme
banales : marcher dans la neige ou pour skier, conduire une auto, préparer une mayonnaise, etc.
En fait, on a appris a le faire, on sait comment faire et on sait faire... Mais on ignore
complétement les référents disciplinaires (épistémiques, historiques, géographiques, physiques,
chimiques, biologiques, etc.) en étroite interaction qui sont mobilisés et qui sous-tendent de tels
agirs. La raison d’étre de I’école, tout en reconnaissant la nécessit¢ de prendre en compte ces
capacités développées a travers les expériences de vie (Lenoir, 2000 ; Lenoir, Larose et Dirand,
2006), ne peut en rester a ce que Martinand (1986) appelle les “pratiques sociales de base”. Elle
doit amener les ¢léves a “savoir” le pourquoi et le quoi (le contenu cognitif) du faire, c’est-a-dire
a établir un lien explicite entre la cognition et I’agir fonctionnel.

De plus, les pratiques de D’interdisciplinarité a 1’école ne peuvent se confondre aux quatre

modeles suivants (Lenoir et Hasni, 2010) :

- approche thématique, vision additive, qui consiste a traiter séparément dans différentes
disciplines scolaires a partir d’un théme ou d’une situation commune ; il s’agit alors d’une
approche pluridisciplinaire, pseudo-interdisciplinaire ;

- I’approche hégémonique qui conduit a n’utiliser ’'une ou 1’autre discipline scolaire que comme
prétexte en ne jouant qu’un réle de figuration, sans tenir compte de leurs caractéristiques et
spécificités, pour servir de faire-valoir a une autre discipline ;

- ’approche éclectique, destructrice de sens, qui conduit a faire appel a des éléments disparates,
hétéroclites et possiblement incompatibles, en provenance de diverses disciplines ;
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- I’approche holiste qui prone une communion syncrétique des contenus d’enseignement dans un
programme unique, un regard fusionnel qui voudrait €éliminer toute spécificité entre les
différentes matieres scolaires constitutives du curriculum.

De notre point de vue, la pratique interdisciplinaire a I’école repose sur les attributs minimaux
suivants : il s’agit de la mise en relation de deux ou de plusieurs disciplines scolaires considérées
dans leurs spécificités et détenant un statut et une importance égale dans la formation. Cette mise
en relation s’exerce a la fois aux plans curriculaire, didactique et pédagogique et elle conduit a
I’établissement de liens de complémentarité ou de coopération, d’interpénétrations ou d’actions
réciproques entre elles sous divers aspects (finalités, objets d’études, concepts et notions,
démarches d’apprentissage, habiletés techniques, etc.). Ces interactions visent a favoriser 1’in-
tégration des processus d’apprentissage et des savoirs chez les ¢€léves. Dans les pratiques
d’enseignement-apprentissage, le role de 1’enseignant est de mettre en place les conditions jugées
les meilleures, les plus appropriées, pour favoriser et soutenir les processus d’apprentissage chez
les ¢éleves. Recourir a Dinterdisciplinarit¢ a I’école, c’est introduire des conditions jugées
favorables a la mise en ceuvre de processus intégrateurs de la part des €léves en faisant appel a
divers angles d’approche disciplinaires interreliés. Car ce n’est pas I’enseignant qui doit intégrer,
mais bien les éléves.

Nous insistons ici sur le fait que I’interdisciplinarité a 1’école n’est pas une panacée, encore
moins un “reméde miracle” qui pourrait régler les problémes sociaux et éducatifs auxquels
I’¢cole est confrontée. Ce n’est qu’un outil (parmi d’autres), un outil certes intéressant, mais qui a
pour raison d’étre fondamentale — c’est la son potentiel éducatif — de favoriser 1’intégration des
apprentissages par le biais d’un recours a différentes démarches d’apprentissage complémentaires
(démarches communicationnelle, de résolution de problémes, de conceptualisation,
expérimentale, etc.) et, conséquemment, I’intégration des savoirs. Il s’avere dés lors nécessaire
d’éviter de confondre I’interdisciplinarité scientifique et I’interdisciplinarité scolaire, ces deux
interdisciplinarités ayant des finalités, un systeme référentiel, des objets, des modalités
opératoires et des conséquences distincts (tableau 1).

Tableau 1
Différenciation entre interdisciplinarité scientifique et interdisciplinarité scolaire

Interdisciplinarité scientifique Interdisciplinarité scolaire

Finalités

A pour finalité la production de nouveaux savoirs A pour finalité la diffusion du savoir scientifique et
et la réponse a des besoins sociaux: la formation d'acteurs sociaux:

- par I’établissement de liens entre les branches - par la mise en place des conditions les plus

de la science

- par hiérarchisation: organisation des disciplines
scientifiques

- par structuration épistémologique

- par la compréhension des différentes
perspectives disciplinaires, en rétablissant des
connexions sur le plan communicationnel entre
les discours disciplinaires

appropriées pour susciter et soutenir le
développement des processus intégrateurs et
I’appropriation des savoirs en tant que produits
cognitifs chez les ¢léves, ce qui requiert un
aménagement des savoirs scolaires sur les plans
curriculaire, didactique et pédagogique

Systéme référentiel
Renvoie a la discipline en tant que science (savoir Renvoie a la discipline en tant que matiére scolaire
savant, homologué) (savoir scolaire), par la a un systéme référentiel qui
ne se restreint pas aux sciences
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Objets

A pour objet les disciplines scientifiques A pour objet les disciplines scolaires

Modalités opératoires
Implique la notion de recherche: Implique la notion d’enseignement, de formation:
- en ayant le savoir comme systéme de référence - en ayant comme ¢élément de référence le sujet

apprenant
Conséquences

Conduit a la production de nouvelles disciplines Conduit a 1’¢établissement de liens de
selon divers processus complémentarité entre des matiéres scolaires

De nombreuses études ont montré comment les disciplines scientifiques ont ét¢ progressivement
forgées en recourant entre autres a des emprunts interdisciplinaires (par exemple : Lemaine,
Macleod, Mulkay et Weingart, 1976 ; Messer-Davidow, Shumway et Sylvan, 1993 ; Rossi, 1999 ;
Stengers, 1987, 1993 ; Stichweh, 1991). Mais le tableau ci-dessus atteste qu’elles différent
significativement des disciplines scolaires. De plus, il existe plusieurs conceptions
épistémologiques au regard de la fonction de I’interdisciplinarité, ce que schématise le tableau 2.

Tableau 2
Trois conceptions épistémologiques de la fonction de I’interdisciplinarité scientifique

Options épistémologiques Caractéristiques

Etablir des liens (complémentarités, convergences, connexions, etc.),
des “passerelles” (bridge-building)

Combler le vide observé entre deux sciences existantes (recherche)
(émergence de nouvelles disciplines scientifiques) (no man's land)
Questionner la nature elle-méme du savoir et promouvoir la naissance
d’une nouvelle conception et d’une nouvelle organisation des savoirs
scientifiques

Substituer une autre structuration a la structuration disciplinaire (v.g. la
critique déconstructionniste) (table rase)

1° Approche relationnelle (formation)
2° Approche ampliative (recherche)

3° Approche restructurante (critique
épistémologique)

qui devient parfois radicale

La perspective relationnelle est celle qui se retrouve sur le plan scolaire et professionnel, alors
que la perspective ampliative est le propre de I’interdisciplinarité scientifique et que 1’approche
restructurante est essentiellement liée a la contestation de la science (Lenoir, Geoffroy et Hasni,
2001 ; Lenoir et Sauvé, 1998a, 1998b). Un exemple actuel de I’approche ampliative, qui est au
cceur des pratiques scientifiques, réside dans la compréhension d’une coévolution du vivant et du
minéral, par 1a d’une “biogéochimie” qui a permis de réaliser un bond prodigieux du savoir par la
compréhension et 1’explication de 1’origine de la vie a partir des minéraux (Hazen, 2012 ;
Lovelock, 1995). Pour sa part, a 1’école la perspective relationnelle vise la conceptualisation et
I’expression de la réalit¢ humaine, sociale et naturelle par I’établissement de liens de divers
ordres entre les disciplines scolaires. Ce modele opératoire n’exclut dans les faits et a priori
aucun lien potentiel entre les différentes disciplines, mais ces liens doivent assurer la mise en
pratique d’un rapport effectif et pertinent entre contenu cognitif (des savoirs) et démarches
d’apprentissage (les processus méthodologiques — opératoires — spécifiques aux disciplines qui
permettent de les acquérir). Ainsi, en éducation, I’interdisciplinarité est confrontée a la tension
existant entre deux grands enjeux sociaux, celui du sens, de la réflexion épistémologique et de la
recherche de compréhension, et celui des questions sociales empiriques, de la fonctionnalité, de
’activité instrumentale. Sa pertinence se justifie alors si elle fait sens pour les éléves (point de
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vue ontologique), pour la société (point de vue sociologique) et pour le savoir (point de vue
épistémologique) lui-méme.

Enfin, dernier point sur lequel nous désirons insister, si au primaire, 1’enseignant est le chef
d’orchestre des interrelations disciplinaires par son statut de généraliste, au secondaire, une
collaboration effective entre enseignants s’impose pour assurer une approche interdisciplinaire
réelle. Dés lors, celle-ci doit reposer sur une interdépendance de toutes les composantes
théoriques et pratiques (une praxis) requises et mises en ceuvre, c’est-a-dire sur une dépendance
réciproque, sans prédominance (sans hiérarchisation) et sans ignorance aucune, entre toutes les
composantes en fonction des finalités poursuivies, ainsi que sur la prise en compte, dans la
richesse de leurs complémentarités, de leurs interrelations effectives et incontournables au niveau
de leurs contenus cognitifs et de leurs démarches. Bref, la coopération qui s’établit entre les
enseignants concernés se doit de tenir compte les différentes dimensions présentées au tableau 1
et brievement exposées dans ce texte.
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