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INTRODUCTION (1)

Cette note de synthèse, qui se présente en deux parties, se penche sur
l'une des perspectives qui traversent, parfois implicitement ou sous d'autres
appellations (hybridation, polydisciplinarité, multidisciplinarité, pluridiscipli­
narité, codisciplinarité, transdisciplinarité, décloisonnement, fusion, holisme,
intégration des matières, coordination, etc.) et avec des connotations dis­
tinctes, les débats sur la formation initiale et continue à l'enseignement: les
rapports qui s'établissent entre l'interdisciplinarité et la formation à l'ensei­
gnement primaire et secondaire.

En effet, la question de la formation interdisciplinaire et à l'interdiscipli­
narité en éducation fait l'objet de débats plus ou moins vifs tant en Europe
qu'en Amérique du Nord depuis au moins une trentaine d'années. Si les pré­
occupations ont porté au cours des ans sur les structures curriculaires, sur
leur aménagement et sur leur actualisation dans les pratiques pédagogiques,
aujourd'hui, elles portent également sur la formation des enseignants à l'in­
terdisciplinarité et à la pratique interdisciplinaire. En effet, dans le contexte
éducatif actuel qui vit des transformations majeures, un large consensus
social s'est établi pour revendiquer des modifications radicales dans les pro­
cessus de formation à l'enseignement. Cette dernière est régulièrement
dénoncée avec des variantes selon les pays pour son trop grand cloisonne­
ment, pour sa conception cumulative et pour sa trop grande disciplinarisa­
tion dans un contexte de professionnaJisatJon, mais aussi pour son maintien
d'une rupture entre théorie et pratique, pour son ignorance des savoirs éma-
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nant de la pratique, pour la faiblesse de ses liens avec les milieux de la pra­
tique (Tardif, Lessard et Gauthier, 1998). Sans même tenir compte des nom­
breux articles parus au cours de ces dernières années, maints récents
ouvrages francophones (Altet, 1994; Bourdoncle et Louvet, 1991 ; Garant,
Lacourse et Scholer, 1995; Hensler, 1993; Paquay, Altet, Charlier et
Perrenoud, 1996 ; Perrenoud, 1994 ; Raymond et Lenoir, 1998 ; Roy, 1994 ;
Tardif, Lessard et Gauthier, 1998; Tardif et Ziarko, 1997; Zay, 1994) et
anglophones (Houston, 1990 ; Liston et Zeichner, 1991 ; Mclntyre, Hagger et
Wilkin, 1993; ü'Hair et Odell, 1994, 1995; Sikula, Buttery et Guyton, 1996;
Zeichner et Gomez, 1996) en témoignent. Et Perrenoud (1997) de revendiquer
même une formation à l'enseignement qui procède à partir d'un" moindre
cloisonnement disciplinaire" (p. 88).

Des changements dans les pratiques de formation de la part des forma­
teurs s'avèrent la condition première à des changements dans les pratiques
d'intervention chez les enseignants. Il est illusoire de penser qu'une transfor­
mation majeure de ces pratiques puisse survenir sans qu'elle soit soutenue
par une formation appropriée. C'est en tout cas la position habituellement
adoptée par des chercheurs (2), mais aussi par les pouvoirs publics, ainsi que
le rappellent Perron, Lessard et Bélanger (1993). Toutefois, même si, selon ces
derniers, des spécialistes du domaine considèrent aujourd'hui qu'un change­
ment profond de la profession enseignante et que la réforme de l'école en tant
que lieu de travail seraient bien davantage à la source d'une amélioration du
système éducatif, il faut bien reconnaître que de telles transformations requiè­
rent malgré tout l'établissement de liens serrés avec la formation à l'enseigne­
ment. Mc Daniel (1994), entre autres, a mis en évidence l'absence de
congruence entre les pratiques de formation à l'enseignement et les pratiques
attendues de la part des futurs enseignants. C'est pourquoi des auteurs amé­
ricains comme Joshi et Thomas (1991), Miller (1992), Stuessy (1993) ou Wigle
et Dudley (1993) réclament une formation interdisciplinaire des enseignants
qui repose sur un curriculum au moins partiellement intégrateur. Et d'ailleurs,
plus généralement, Develay (1997) suggére un prolongement au collectif dirigé
par Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud (1996) qui porterait sur « la formation
des formateurs d'enseignants professionnels" (p. 167).

Chercher à faire la lumière sur les liens qui se tissent - ou à tisser - entre
l'interdisciplinarité et la formation initiale et continue des enseignants du pri­
maire et du secondaire requiert un certain nombre de clarifications préa­
lables, compte tenu de l'encombrement conceptuel qui rêgne au regard de
l'interdisciplinarité et de son évolution historique, mais aussi du flou et de la
polysémie des termes en usage (Morin, 1994). C'est pourquoi cette note est
ordonnée en quatre sections. Après avoir mis en exergue, dans une première
section, la nécessité d'une telle interrogation, une deuxième section est
consacrée à un essai de clarification du concept d'interdisciplinarité en édu­
cation, en rappelant d'abord le contexte sociohistorique de son émergence,
puis son glissement du domaine des sciences à celui de l'éducation. Alors
que, dans une troisième section, sont explorés la spécificité de l'interdiscipli­
narité scolaire et ses rapports au concept d'intégration en prenant parti­
culièrement en compte les travaux américains, étant donné leur importance,
la quatrième section, sur la base de ces diverses clarifications préalables, se
penche sur le recours à l'interdisciplinarité dans la formation à l'enseigne­
ment sous le double angle de l'usage de l'interdisciplinarité dans la forma­
tion à l'enseignement - la formation professionnelle à caractère interdiscipli­
naire - et de l'interdisciplinarité dans l'enseignement - la formation à des
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~ratiques interdisciplinaires. Car il s'agit bien de distinguer entre la formation
a (en tant que finalité de conceptualisation dans la formation), par (en tant
que moyen de formation) et pour (en tant que finalité pratique dans l'action)
l' interdiscipl inarité.

L'INTERDISCIPLINARITÉ: DE L'ENSEIGNEMENT
À LA FORMATION À L'ENSEIGNEMENT

Quelques exemples illustratifs

L'interdisciplinarité (3), entendue au sens genenque, est au cœur des
enjeux de la réforme en cOurs des curricula aux ordres primaire, surtout, et
parfois secondaire, dans maints pays occidentaux. Elle en est même deve­
nue une composante importante, même si elle n'est pas toujours explicite­
ment formulée. De nombreux exemples en témoignent (4), ainsi qU'un rapide
tour d'horizon, non exhaustif, le laisse voir.

Au Québec, sous le couvert de la notion d'intégration des matières qui
constitue avec plus ou moins de bonheur l'expression consacrée {Lenoir et
Laforest, à paraître}, des pratiques à caractère interdisciplinaire, ou énoncées
comme teiles (5), avaient cours depuis le début des années soixante-dix (Le­
noir, 1991, 1992). Les programmes d'études implantés au début des années
quatre-vingt, en plus de tous détenir officiellement un caractère intradiscipli­
naire (6), énonçaient des orientations interdisciplinaires. Pour la plupart, ces
documents officiels signalaient avec plus ou moins de force l'importance de
f'établissement de relations entre différents contenus provenant de matières
scolaires distinctes. Actuellement, dans le cadre d'une nouvelle réforme
annoncée des curricula de l'enseignement primaire et secondaire, si le rap­
port final des États généraux (Gouvernement du Québec, 1996) demande que
soient considérées « les possibilités d'interdisciplinarité et d'intégration des
matières" (p. 81), le Rapport Inchauspé (Gouvernement du Québec, 1997),
qui estime que l'intégration des matières est une notion restrictive, privilégie
pour sa part l'intégration des savoirs, reprenant ainsi l'orientation adoptée
par le Conseil supérieur de l'éducation en 1991. Il propose quatre types d'ac­
tions qui devraient" conduire à transformer très profondément les pratiques
actuelles" (Ibid., p. 30), dont le regroupement par remembrement de certains
programmes actuels, l'intégration, visible et réelle, de nouveaux éléments de
formation - parmi lesquels se retrouvent des" compétences transversales »

(7) - et, de manière à favoriser i'interdisciplinarité, l'établissement des condi­
tions favorisant l'intégration horizontale des matières enseignées dispensées
au cours d'une même année,

En Ontario, de façon encore plus évidente, le ministère de l'Éducation a
élaboré des programmes d'études à l'ordre primaire qui sont présentés
comme étant interdisciplinaires (Gouvernement de l'Ontario, 1993, 1995).
Busque et Lacasse (1998) et Lataille-Démoré (1998) font état, à travers la rela­
tion de travaux de recherche-action-formation, de ces changements curri­
culaires profonds, La Colombie britannique avait déjà suivi une telle voie il y a
quelques années en avançant une proposition d'un curriculum où J'intégration
aurait été l'élément central de la réforme scolaire (Gouvernement de Colombie
britannique, 1990). Cette proposition, qui visait la production d'un curriculum
intégré, a fait J'objet d'une vigoureuse opposition et de nombreuses critiques
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(Hammond, 1992; Harker, 1992) et Werner (1991) en fait part en ce qui
regarde la situation des enseignants appelés à pratiquer l'intégration. Pour lui,
les enseignants participent à une culture scolaire qui repose sur un ensemble
de régies et de normes (les frontiéres disciplinaires, l'organisation de la classe
et les croyances relatives à l'autonomie) qui ne favorisent nullement l'implan­
tation d'un tel curriculum. Le projet n'a pu être mené à terme.

Aux États-Unis, il n'est pas possible d'énumérer, tant elles sont nom­
breuses, les initiatives individuelles et locales qui vont dans le sens d'une
formation interdisciplinaire. À cet égard, ainsi que Klein (1998) le rappelle ­
et illustre l'abondance de ces initiatives en faisant ressortir à travers une
analyse comparative la tendance vers un discours commun -, Huber (1992a)
notait que ce pays est « l'eldorado des études interdisciplinaires" (p. 197)
(8). Toutefois, malgré le fait que l'interdisciplinarité est profondément ancrée
dans l'enseignement et dans la formation à l'enseignement aux États-Unis,
un auteur comme Keesey (1988) estimait il y a dix ans encore que le recours
à l'interdisciplinarité dans la formation universitaire restait malgré tout large­
ment insuffisant et superficiel. À la suite de l'euphorie du début des années
soixante-dix qui avait vu exploser le champ des études interdisciplinaires et
des mouvements de retraits importants qui ont suivi à partir de 1978, au sein
desquels d'aucuns annonçaient même la mort de l'interdisciplinarité, Klein
(1998) et Klein et Newell (1996) font état de la renaissance qui s'opère
actuellement «sous la forme de nouvelles approches intégrées dans le
domaine de l'éducation, de nouveaux champs interdisciplinaires et de
démarches de résolution de problèmes intégrées" (p. 393). Un rapport de
l'Association of American Colleges (1990) constate qu'« un sentiment d'ur­
gence quant au besoin de perspectives interdisciplinaires s'est développé au
cours de ces dernières décades" (p. 11) ; « les engagements vis-à-vis des
IDS [les interdisciplinary studies ou études interdisciplinaires] se sont accrus
exponentiellement, et les IDS ont adopté maintes formules qui reflètent la
variété des configurations institutionnelles que l'on retrouve sur les campus
des collèges et des universités américains" (Ibid., p. 12). Un rapide tour
d'horizon de la base de données Eric montre bien, à côté d'une infinité
d'expériences locales, l'adoption par différents districts scolaires de curri­
cula de formation à caractère explicitement interdisciplinaire. Et de solides
organisations, comme l'integrative Studies Network de l'Association for
Supervision and Curriculum Oevelopment (ASCO) pour les enseignants du
primaire et du secondaire et l'Association for Integrative Studies (AIS) dans
la formation supérieure, ou encore le National Center for Cross-Disciplinary
Teaching and Learning sont devenus des lieux de référence majeurs dans le
domaine.

En Belgique francophone, le système scolaire catholique publiait à titre
expérimental, en mars 1992, un programme intégré pour l'enseignement fon­
damental (Conseil central de l'enseignement maternel et primaire catholique,
1992) ; en 1993-1994, il diffusait le programme officiel (Conseil central de
l'enseignement maternel et primaire catholique, 1993-1994a, 1993-1994b) qui
s'appuie sur une pédagogie de l'intégration des savoirs en vue de favoriser
le développement de compétences transdisciplinaires. Une investigation plus
poussée permettrait de découvrir dans d'autres pays des orientations simi­
laires, parfois locales, parfois nationales, parfois globales, parfois limitées à
des domaines spécifiques. Tel est par exemple le cas de l'éducation envi­
ronnementale (educaci6n ambientai), en Colombie où le ministère de l'Édu­
cation nationale (Gobierno de Colombia, 1994, 1995) a opté pour une appro-
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~he interdisciplinaire. Dans ce pays, le ministère de l'Éducation nationale
Im~lante actu~lIement un nouveau curriculum de l'enseignement primaire au
S~1n d~quel l'Interdisciplinarité est présente (Goblerno de Colombia, 1998).
C est egaIement le Cas du programme de maîtrise de recherche interdiscipli­
naire en sciences humaines de l'Université Distrital Francisco José de Caldas
à Bogotà (Pérez, Carvajal et Rodriguez, 1997) et de la maîtrise interdiscipli­
naire en éducation de l'Université fédérale du Pernambuco à Recife au Brésil.
Les options interdisCiplinaires sont d'ailleurs très présentes en Amérique du
Sud, où la formation universitaire de type interdisciplinaire - qui dépasse
celle des seuls enseignants - est étroitement liée à l'étude des problèmes
sociaux. La justice sociale, l'instauration de la paix, la protection de l'envi­
ronnement, la santé publique, la préservation de la culture nationale, le déve­
loppement économique, le respect des droits humains, etc., sont tous thèmes
récurrents qui traversent les curricula de formation et qui conduisent au dia­
logue interdisciplinaire. Au Brésil, par exemple, où le ministère de l'Éduca­
tion nationale prépare une réforme du curriculum de l'enseignement agrono­
mique qui s'appuiera sur une approche interdisciplinaire, se retrouvent
également différentes équipes de recherche portant sur l'interdisciplinarité
dans l'enseignement et dans la formation, comme l'illustrent bien les Actes
de la huitième rencontre nationale de didactique et de pratique de l'ensei­
gnement (Scheibe, 1996), les nombreuses publications de Fazenda à la
Pontificia Universidade catàlica de Sao Paulo (par exemple, Fazenda, 1991,
1994, 1995, 1998) et différentes équipes de recherche centrées sur la for­
mation interdisciplinaire dans plusieurs universités publiques et privées.

On ne peut par ailleurs oublier le cas de la Grande-Bretagne où, durant
les années soixante-dix, l'interdisciplinarité est devenue une problématique
des plus importantes pour la théorie sociale du curriculum qu'élaborait la
« Nouvelle sociologie de l'éducation" (Young, 1971b). En effet, ce courant
visait à substituer l'intégration à la compartimentation des matières, car il
considérait qu'« un lien intime unit [... J la question du savoir et la question
du pouvoir de contrôle social" (Forquin, 1989, p. 94). À côté des travaux de
Young (1971a, 1973), dont la réflexion sur le curriculum «revêt une portée
essentiellement critique et programmatique " (Forquin, 1997, p. 173), Bern­
stein (1971, 1975), en particulier, a remis en cause les structures de cloison­
nement disciplinaire et le ~< système de cadres sociaux des pratiques ensei­
gnantes» et i) a mis de l'avant une approche interdisciplinaire reposant sur
une intervention intégrée de l'équipe enseignante. Ainsi, il promeut le recours
à un curriculum de type intégré se caractérisant par un système de contenus
ouverts et une « éducation ample », en opposition à un curriculum cloisonné,
fondé sur une hiérarchie des matières, un système rigide et opaque de conte­
nus fermés et une « éducation en profondeur ».

Un fort mouvement de reconceptualisation des curricula d'enseignement à
l'ordre primaire, mais aussi, toutefois de faç,on plus circonscrite, à l'ordre
secondaire, s'est donc propagé en Occident. A la source de telles opérations
de réforme se trouve un faisceau de raisons diverses (Develay, 1996) et parfois
contradictoires. Du point de vue éducatif seulement, et plus particulièrement
sous l'angle des apprentissages, il semble bien toutefois que la question de
l'intégration des savoirs et de leur transfert de la part des élèves soit devenu,
aujourd'hui, l'argument majeur. Comme le conçoit le Conseil supérieur de
l'éducation du Québec (1991), « l'intégration des savoirs désigne [... ] le pro­
cessus par lequel un élève greffe un nouveau savoir à ses savoirs antérieurs,
restructure en conséquence son univers intérieur et applique à de nouvelles
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situations concrètes les savoirs acquis» (p. 5). C'est pourquoi 1'«( intégration
des savoirs [... ) constitue un enjeu éducatif fondamental parce que, d'abord et
avant tout, elle se passe dans la tête et le cœur de chaque élêve " (Ibid., p. 1),
parce qu'elle «est une dimension essentielle de l'acte d'apprendre. Elle
témoigne même de sa réussite" (Ibid., p. 5). Le concept d'intégration s'avére
de la sorte un compagnon indissociable de celui d'interdisciplinarité. Nous y
reviendrons. De même, sous l'angle de l'enseignement, les tendances actuelles
qui en appellent à la professionnalisation du métier d'enseignant et au déve­
loppement de compétences professionnelles vont dans le sens d'un recours à
l'interdisciplinarité dans la formation à l'enseignement.

En effet, en contrecoup à ces restructurations curr'iculaires, il devenait
impératif que l'interdisciplinarité, toujours entendue au sens générique, soit
progressivement introduite au cœur des enjeux de la réforme en cours des
programmes de formation des enseignants, tant au Québec qu'aiiieurs dans
le monde occidental. Cette question d'une formation interdisciplinaire, dont
la nécessité au niveau des principes paraît évidente dans toute formation
professionnelle, n'est pas pour autant actualisée dans les pratiques de for­
mation, ni même dans les curricula. Si la critique fuse tant au regard des
modèles d'intervention éducative qui ont cours et des résultats de J'ensei­
gnement primaire et secondaire qu'à celui de la qualité de la formation à ['en­
seignement, il n'en demeure pas moins que la vision additive, cloisonnée et
linéaire de l'enseignement demeure un modèle solidement ancré qui, en plus
de trouver de nombreux défenseurs chez les disciplinaires universitaires,
paraît «( la bonne méthode" à suivre pour une large tranche de la société.
Pourtant, Ishler, Edens et Berry (1996) concluent un long article de synthése
sur la formation à l'enseignement primaire en recommandant entre autres
que ce curriculum « devrait être interdisciplinaire, intégré, orienté vers l'étude
de problèmes, socialement construit et centré sur l'élève" (p. 372) (9). Ils
revendiquent en fait un curriculum ancré dans la vie sociale et qui permette
à l'élève de donner sens à ses activités d'apprentissage. Le ministère de
l'Éducation du Québec a clairement opté pour une perspective interdiscipli­
naire dans la formation à l'enseignement (Gouvernement du Québec, 1992,
1993a 1993b) et ii a mème adopté un ensemble de mesures explicites en vue
de rompre avec la formation monodisciplinaire à l'ordre secondaire (Laforest
et Lenoir, 1997). La perspective interdisciplinaire y est clairement énoncée
comme l'un des axes de la formation initiale à l'enseignement préscolaire,
primaire et secondaire (10). Il en est de mème de la part du Gouvernement
de l'Ontario, nous l'avons déjà signalé.

Pour reprendre un exemple déjà mentionné, l'implantation d'un curri­
culum d'enseignement interdisciplinaire et intégré au primaire dans le sys­
tème d'enseignement catholique francophone en Belgique requiert que ia for­
mation initiale et continue assure le développement des compétences
appropriées sur le plan de l'intervention, en adéquation avec les options re­
tenues. Cette orientation rejoint les six exigences que retient Perrenoud
(1997) quant aux compétences à développer chez les futurs enseignants en
vue de favoriser ce « moindre cloisonnement interdisciplinaire ». C'est aÎnsi
que des expériences pratiques interdisciplinaires s'inscrivant à ('intérieur
d'ateliers décloisonnés ou d'ateliers de développement personnel ont pu être
observées (Chemin-Verstraete, Lebon et Paquay, 1993) et, plus largement,
qu'un répertoire de pratiques innovantes incluant des pratiques interdiscipli­
naires a pu être établi (Saussez et Paquay, 1994).
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· E.nfin, d'autres exemples illustrant la présence de la question interdisci­
pll~alre dans la formation à l'enseignement se retrouvent en France et en
SUisse. En Fra~ce, en s'appuyant Sur l'arrêté officiel du 2 juillet 1991 et sur
la CIrculaire n 27 parue au Bulletin officiel de l'Éducation nationale le
11 juillet 1991, l'IuFM de Strasbour9 (Institut universitaire de formation des
maîtres d'Alsace, 1996) précise dans son Guide du stagiaire de deuxième
annee que la formation inclut « des formations disciplinaires et interdiscipli­
naires [qui] sont dispensées tout au long de l'année scolaire" (p. 1). Le pro­
gramme de formation des maîtres de l'École nationale de formation agrono­
mique de Toulouse-Auzeville (ministère de l'Agriculture, de la Pêche et de
l'Alimentation, 1995) retient explicitement, parmi les activités de formation,
des modules de formation interdisciplinaire relatifs, les uns à des systèmes
complexes objets de formation professionnelle, les autres à des activités de
stages dans un établissement public local d'enseignement. Il est vrai - est-il
nécessaire de le rappeler - que l'interdisciplinarité (11) est fortement pré­
sente dans l'enseignement agricole français depuis 30 ans (Méaille, 1998) et
elle y est reconnue comme une nécessité, « l'apprentissage au raisonnement
pratique" le réclamant (Bouillier et Bascle, 1998, p. 38). Quant à Cros (1998),
celle-ci montre le potentiel interdisciplinaire du mémoire professionnel dans
la formation des futurs enseignants et la dimension intégratrice qui pourrait
investir sa production. En Suisse, enfin, la formation à l'enseignement dis­
pensée à l'Université de Genève (1996), qui vient d'être renouvelée, retient,
parmi les compétences visées, la maîtrise des disciplines à enseigner et de
leurs didactiques, ce qui requiert entre autres <c l'appropriation de concepts,
de savoirs et de savoir-faire relevant des didactiques des disciplines aussi
bien que d'approches pluri- ou interdisciplinaires" (p. 16).

Un besoin de clarification conceptuelle

Mais au-delà de ces discours curriculaires qui prônent l'interdisciplina­
rité, qu'en est-if réellement sur le plan des pratiques de formation initiale et
continue à l'enseignement? Différents textes offrent quelques éléments de
réponse à cette question, tel celui de Cros (1998) qui vient d'être mentionné,
ou encore, par exemple, les travaux de Fourez (1994, 1998) ou le récent
numéro thématique de fa Revue des sciences de l'éducation (Lenoir et Sauvé,
1998), Les textes qui y sont présentés exposent certains des apports d'une
formation à, par et pour l'interdisciplinarité dans la formation à l'enseigne­
ment, mais aussi maintes difficultés rencontrées dans le recours à ce type de
formation et des limites auxquelles celle-ci est confrontée. L'appel à l'inter­
disciplinarité comme l'un des axes directeurs d'une formation renouvelée de
cette formation n'est pas séparable d'autres orientations qui ont été prises
et qui concernent entre autres les options politiques adoptées, les rapports
et structurations institutionnels, les relations entre la formation en milieu de
pratique et celle dispensée en institution, etc.

Plus profondément encore, en fonction d'une orientation générale dans
les divers systèmes de formation vers la professionnalisation de la fonction
enseignante, tant en Europe francophone qu'en Amérique du No~d, .Ies
concepteurs de curricula de même que les formateurs sont confrontes a la
nécessaire interpénétration des nombreux savoirs d'origines diverses. La
prise en compte des savoirs d'e~p~:i~nce (12) des enseignants ainsi que d,e
nouvelles conceptions et sensibilItes au regard du rapport au savOir
(Beillerot, 1989 ; Beillerot, Blanchard-Laville et Mosconi, 1996 ; Beillerot,
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Bouillet, Blanchard-Laville et Mosconi, 1989 ; Charlot, 1997 ; Charlot, Bautier
et Rochex 1992 ; Develay, 1996), soutenues entre autres par l'hypothèse
constructiviste, renforcent cette exigence interdisciplinaire et son corollaire,
la mÎse en œuvre de processus d'apprentissage intégrateurs et l'acquisition
de savoirs intégrés, transférables et actualisables dans l'action. D'autant
plus, phénomène croissant, qu'on assiste à la fois à une « pluralisation » des
savoirs (Ansart, 1990) et à des pressions sociales qui revendiquent l'intro­
duction de nouveaux objets sociaux dans l'enseignement. Méme si le Rap­
port inchauspé (Gouvernement du Québec, 1997) réclame, à ia suite de ques­
tionnements universitaires (Gohier, 1990), des recommandations des États
généraux de l'éducation (Gouvernement du Québec, 1996) et d'avis du
Conseil supérieur de l'éducation (1994), le retour à l'enseignement des
savoirs dits essentiels, mouvement déjà revendiqué aux États-Unis sous le
couvert du back to basics (Adler, 1983 ; Bloom, 1987 ; Nationai Commission
on Excellence in Education, 1983), la fonction sociale de l'éducation scolaire
au primaire et au secondaire, dans le contexte des dynamiques de fonction­
nement hautement complexe de nos sociétés contemporaines et des enjeux
d'insertion sociale de popuiations - cosmopolites à pius d'un titre - auxquels
ces sociétés font face, ne peut être réduite à la seule dimension d'instruc­
tion des élèves du primaire et du secondaire, telle qu'elle a été définie par
exemple par Condorcet (1989) en 1792. La définition de l'éducation en
termes de socialisation, ainsi que Durkheim (1966) l'a exprimée, semble bien
davantage constituer, en tout cas pour le Québec, la ligne directrice centrale
de sa politique éducative (Gouvernement du Québec, 1979), encore réaffir­
mée récemment au moins partiellement par le Rapport Inchauspé
(Gouvernement du Québec, 1997). Ce dernier souligne toutefois l'importance
d'associer les aspects cognitifs à la socialisation. Bref, il s'agit là d'une
question incontournable, complexe et tout à fait actuelle à laquelle les
institutions de formation ainsi que les formateurs sont confrontés.

Par ailleurs, en amont de ces débats politiques (souvent ramenés davan­
tage au niveau opérationnei) et plus fondamentalement du point de vue
scientifique, l'interdisciplinarité est fréquemment interpeliée sur les plans à la
fois épistémologique et idéologicoculturel. Alors que certains de ses adeptes
voient dans l'interdisciplinarité une avenue prometteuse, d'aucuns remettent
en cause sa légitimité, sa pertinence et son efficacité au nom de la superfi­
cialité de l'approche, de l'absence de rigueur méthodologique, de la fai­
blesse de la conceptualisation, etc. (Benson, 1982 ; Gozzer, 1982). Il n'est
pas rare de lire cependant que « si la confusion est la caractéristique de l'in­
terdisciplinarité, c'est parce que nous échouons dans la capacité de la spé­
cifier pleinement, non parce qu'il serait théoriquement impossible d'y parve­
nir" (Armstrong, 1988, p. 159).

Dès lors, en abordant ies rapports entre l'interdisciplinarité et la forma­
tion à l'enseignement primaire et secondaire, on ne peut faire l'économie
d'une clarification préalable du champ conceptuel de l'interdisciplinarité sco­
laire. Et il ne suffit pas de recourir à quelque métaphore, nombreuses dans
le domaine il est vrai (13), qui, tout en détenant une fécondité certaine (Klein,
1996 ; Shin, 1994 ; Stengers, 1987), ne permet pas de préciser la spécificité
du concept et, surtout, ses modalités opérationnelles. Il ne suffit pas non
plus de légitimer le recours à l'interdisciplinarité par des truismes, telles les
conceptions courantes et fort populaires qui avancent que la vie réelle est
naturellement interdisciplinaire, que l'interdisciplinarité approche le monde
de manière holistique ou qui reposent sur des déclarations fréquemment
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entendues dans ,le milieu scolaire que le savoir ne se découpe pas en tranches
comme du saucisson et que le mode de pensée d'un enfant est global.

Cette nécessité d'un essai de clarification repose avant tout sur quatre
~~nsta~s. ,En, pr~~ier lieu, au niveau conceptuel général, il faut admettre que
1Inter?ISClplmante, comme beaucoup de construits sociaux d'ailleurs, est
effectivement un concept polysémique utilisé sous différents sens et à de
m~ltiples fins. Il serait assurément permis d'emprunter à Jacquard (1987) la
metaphore de l'éponge (14) pour mettre en évidence à la fois cette polysé­
mie et le danger d'un épuisement de sens qu'elle comporte. Ainsi que le sou­
ligne Becher (1994), «le concept d'interdisciplinarité, comme d'autres
concepts relatifs au domaine académique, possède deux dimensions dis­
tinctes : la dimension sociale et la dimension cognitive" (p. 27). Vosskamp
(1994) note que l'interdisciplinarité est simultanément une question théo­
rique, historique et politique. Et si des auteurs, tels Benson (1982) ou Miller
(1983), y voient encore les fondements d'une métathéorie, sinon d'une méta­
discipline (15), de nombreux autres chercheurs nord-américains, tels
Armstrong (1988), Hamel (1995), Klein (1996) et Newell (1996, 1987) s'oppo­
sent aujourd'hui à cette optique fondamentaliste pour revendiquer l'ou­
verture. Ils \a saisissent alors en tant qu'un mode de pensée, un processus
(ou un ensemble de modalités diverses) de questionnement du monde qui est
marqué par différents attributs, la généralisation, la synthése et le holisme,
par opposition à la spécialisation, à l'analyse et au réductionnisme qui carac­
térisent les disciplines scientifiques (Newell, 1987). Morin (1990b) procéde
également à une opposition entre le paradigme de la simplicité propre à la
science ( classique» et caractérisé par les principes de généralité, de réduc­
tion et de disjonction, au paradigme de la complexité qui repose sur de nou­
veaux principes d'intelligibilité de notre monde et qui enracine « la sphère
vivante dans la physis " (p. 127). Pour Morin, ce paradigme, qui doit « certes
permettre de distinguer, séparer, opposer, donc disjoindre relativement ces
domaines scientifiques, mais qui puisse les faire communiquer sans opérer
la réduction" (Ibid., p. 127), requiert une nouvelle approche transdisciplinaire
pouvant «( rendre compte des caractères multidimensionnels de toute réalité
étudiée" (Ibid., p. 309).

Par ailleurs, nous avons montré (Lenoir, 1991) que l'interdisciplinarité
était abondamment utilisée dans la documentation scientifique à différentes
fins idéologiques, parfois sur \a base des mêmes arguments, servant alors de
légitimation à des options qui s'opposent. Ainsi, au niveau des finalités, on y
recourt à la fois pour revendiquer le retour à un ordre mythique perdu (l'unité
du savoir) et la transformation radicale du rapport social au savoir scienti­
fique. On s'en sert également, au niveau épistémologique, comme outil opé­
rateur de \a réorganisation des différentes composantes constitutives d'un
savoir vu comme universel pour promouvoir soit la recherche d'un langage
unique (généralement logicomathématique) de type néopositiviste, soit le
développement de perspectives critiques; celles-ci visent alors à réinsérer la
science dans sa dynamique constitutive, à la considérer dans son processus
de production et de développement sociohistorique et à reconnaître les
significations sociales dont elle est chargée, bref, à aborder la réalité sociale
du point de vue de l'unité du sujet et de l'objet, de la réunion de la théorie
et de la pratique, dans le refus précisément de la réification de la pratique
sociale et de ses productions. On y fait aussi appel, au niveau méthodolo­
gique, pour opposer une conception de l'interdisciplinarité poursuivant l'éta­
blissement d'une uniformisation généralisée, du langage en particulier, qui
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pourrait - c'est le rêve achevé - déboucher sur une science totalement un'I­
fiée, et une conception de l'interdisciplinarité qui défend la différence et voit
l'avancement scientifique dans la confrontation des divergences concep­
tuelles, méthodologiques, techniques, etc.

Bref, la représentation donnée de l'interdisciplinarité dépend de son ins­
cription dans un système épistémologique et, plus largement, de la vision du
monde, du projet social - et donc de ses orientations idéologiques - qui, en
tant que l'une des composantes de la science (16), caractérisent les diffé­
rentes conceptions scientifiques. L'interdisciplinarité ne participe donc d'au­
cune neutralité scientifique. Il existe bien une" politique de la recherche
scientifique" (de Bruyne, 1988) à partir de laquelle l'idéologie dominante
tend, soit à occulter les discours interdisciplinaires, soit à les mettre en évi­
dence selon qu'ils critiquent, dénoncent et combattent, ou qu'ils défendent,
promeuvent et renforcent l'interprétation hégémonique, au sens gramscien
du terme, de la dynamique sociale et le système d'emprise (17). Plusieurs
études, en provenance des États-Unis pour la plupart, ont montré les méca­
nismes institutionnels mis en place pour bloquer l'introduction de l'interdis­
ciplinarité dans la formation universitaire (Lenoir, Hasni et Laforest, 1997).

En second lieu, sur le plan des pratiques interdisciplinaires, tant au
niveau scientifique qu'éducatif, maints travaux (Barth et Steck, 1979 ;
Bastide, 1967 ; Bingham, 1994 ; Birnbaum-More, Rossini et Baldwin, 1990 ;
Casey, 1994 ; Caudill et Roberts, 1951 ; Chubin, Porter, Rossini et Connolly,
1986 ; Epton, Payne et Pearson, 1983b ; Luszki, 1958 ; Pearson, 1983) ont
mis en exergue et dénoncé la tendance à croire que le simple rapprochement
physique de personnes - chercheurs, enseignants, professionnels de la
santé, etc. -, réalisé par la création d'une équipe formée d'individus prove­
nant d'horizons disciplinaires distincts, suffisait à donner un caractère inter­
disciplinaire à une activité de recherche ou à une intervention profes­
sionnelle, y compris de formation. Tel est le cas de la pluridisciplinarité où,
précise Klein (1990a), des spécialistes disciplinaires travaillent côte à côte
d'une manière additive, et sans effet intégrateur ajoute Petrie (1976). Alors
que Brazeau (1980) dénonce le piège de la pluridisciplinarité, car il y décèle
un éclectisme destructeur et que Faure (1992) y voit une mystification,
Gusdorf (1967) nomme "mentalité magique" cette fréquente fausse
conscience interdisciplinaire qui consiste" à réunir des spécialistes de spé­
cialités différentes avec l'idée qu'un tel rassemblement suffirait à susciter un
terrain et un langage commun entre ces individus qui n'ont par ailleurs rien
en commun" (p. 1089).

Il en est de même face à J'activité interdisciplinaire elle-même, et, en ce
qui nous concerne, face tant à l'enseignement qu'à la formation à l'enseigne­
ment. Perrenoud (1997) le souligne "la juxtaposition, dans l'esprit de la
même personne, de formations disciplinaires fermées ne crée pas, par magie,
de l'inter ou du transdisciplinaire" (p. 88). Boyer (1983), Lenoir (1991) et
Lenoir et Larose (à paraître) ont montré les limites de l'enseignement théma­
tique qui, adoptant les caractéristiques de la pluridisciplinarité, n'est trop
souvent qu'une caricature de l'approche interdisciplinaire. Et ce n'est pas
parce que les curricula de formation professionnelle sont, on pourrait dire
presque par essence, nécessairement interdisciplinaires en ce qu'ils recou­
rent à des savoirs de diverses provenances, celle des disciplines scienti­
fiques et celle d'autres horizons (Barbier, 1996 ; Gauthier, Desbiens, Malo,
Martineau et Simard, 1997; Lenoir, 1993; Paquay, Altet, Charlier et
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~HrrHnoud, 1996; Raymond, 1993), que la formation l'est. La pratique de
JnterdJsc)pJ!~ante ne s'apprend pas seulement en la pratiquant, comme

semble le croire nombre d'enseignants (Larose et Lenoir, 1998 ; Lenoir, 1991,
1992) (18) ; elle requiert la mise en œuvre d'un ensemble de conditions ainsi
qUH IH précisent par exemple Davis (1995) Fourez (1994 1998) ou Morval
(1993). "

Bref: la pratique interdisciplinaire ne repose pas sur une perspective
cumulative, pas plus, comme le relevait métaphoriquement Poincaré, qu'un
tas de briques ne fait une maison! L'agrégation, qu'elle se sÎtue au niveau
curriculaire en tant que regroupement des matières, ou qu'elle adopte un
modèle pluridisciplinaire sur le plan de la pratique, ne suffit pas (Gozzer,
1982). De plus, pour Berger (1972), il ne suffit pas non plus de reconnaître la
multidimensionnalité de toute situation réelle et la possibilité d'en faire diffé­
rentes lectures pour faire œuvre interdisciplinaire. Ce n'est pas parce qu'un
étudiant suit des cours dans une Ou plusieurs autres disciplines que sa for­
mation est interdisciplinaire; elfe est en tout cas, à première vue, assurément
éclectique.

En troisième lieu, au niveau éducatif, une grande confusion sémantîque
dans les représentations de l'interdisciplinarité se dégage du discours des
enseignants du primaire (Larose et Lenoir, 1995, 1997; Larose, Lenoir,
Bacon et Ponton, 1994; Lenoir, 1991, 1992). Cette confusion conduit à des
pratiques que l'on peut qualifier pour le moins de douteuses sur le plan inter­
disciplinaire. Différentes études, dont celles de Boyer (1983), de Jacobs
(1989) et de Barré-De Miniac et Cros (1984), associées à celles que Lenoir et
Larose ont menées (Larose et Lenoir, 1998), conduisent à identifier un
ensemble de modèles didactiques à caractère interdisciplinaire (Lenoir, 1991,
1997a) et à regrouper les pratiques en usage en quatre grandes catégories
disposées sur deux continuums se croisant (Lenoir et Larose, à paraître) (19).
La formation à l'enseignement primaire et secondaire serait-elle épargnée par
ces trois niveaux de confusion? Nous formulons l'hypothèse que la chose
est peu probable ...

Enfin, en quatrième fieu, en éducation, ainsi que nous avons pu le
constater tant dans les écrits francophones qu'anglophones (Lenoir, 1991),
une adéquation a souvent été établie, trop rapidement et faute d'analyse,
entre l'interdisciplinarité scientifique, l'interdisciplinarité scolaire et l'interdis­
ciplinarité professionnelle, ce qu'illustre entre autres le recours fréquent en
éducation à une typologie de l'interdisciplinarité scientifique qui a été large­
ment véhiculée par la publication de l'OCDE (Apostel, Berger, Briggs et
Michaud, 1972) sur la question. Alors qu'il s'agit d'un concept qui a émergé
en sciences et qui a migré ensuite, il s'établit fréquemment une absence de
différenciation entre ces types d'interdisciplinarité, différenciation qui, pour~

tant, existe à plus d'un titre ainsi que nous allons le voir.

LE CONCEPT D'INTERDISCIPLINARITÉ

Une contextualisation historique

Si l'on veut bien adopter pour quelques instants une perspective histo­
riquH, CH qui exclut toute approche mythique du concept et toute confusion

De J'interdisciplinarité scolaire il l'interdisciplinarité dans la formation à l'enseignement.' un état de la question 131



avec une préoccupation transhistorique débattue de tout temps pour l'unité
du savoir (Gusdorf, 1983 ; Klein, 1990a ; Resweber, 1981 ; Sinacœur, 1983),
le concept d'interdisciplinarité, dans seS dimensions actuelles, est un
concept récent, contemporain méme (Lenoir, 1991,1995, à paraître; Lenoir
et Laforest, à paraître) (20), qui naît « en dehors de l'enseignement primaire
et secondaire, celui-ci n'y participant que de manière indirecte et dérivée »

(Lucier, 1986, p. 2). Il ne s'agit donc nullement d'une question «vieille
comme le monde ,) en éducation, comme le suggère par exemple Choudhuri
(1992, p. 199). Stichweh (1991) montre bien, toutefois, l'existence d'un lien
réel entre l'émergence aux XVIIIe et Xlxe siècles des disciplines scientifiques
et l'enseignement, entendu comme" le besoin d'une présentation et d'une
communication du savoir en une séquence organisée » (p. 18), car, à côté de
la spécialisation et de la classification des savoirs, dont il sera question ci­
après, la mise en place du système des disciplines scientifiques requiert le
recours à un processus communicationnel au sein des structures discipli­
naires comme en dehors, avec d'autres communautés disciplinaires et avec
l'ensemble de la société (21). Cette exigence interdisciplinaire est d'autant
plus forte que la structure décentralisée du système des disciplines scienti­
fiques a fait disparaître toute possibilité à la fois de contrôle supradiscipli­
naire et de remplacement, « dans les contacts avec l'extérieur, par un porte­
parole représentatif" (Ibid., p. 56). C'est précisément ce remplacement
d'un ordre hiérarchique par cc la coexistence de systèmes fonctionnels dans
une hétérogénéité croissante" (Ibid., p. 39) qui autorise l'ouverture des dif­
férentes disciplines à l'établissement d'interactions dynamiques entre elles.
Et ces interrelations vont conduire à la création de nouvelles disciplines, ce
qu'illustrent pour l'époque contemporaine par exemple Dagan et Pahre
(1991), Klein (1990a) et Messer-Davidow, Shumway et Sylvan (1993), ainsi
qu'à la prolifération disciplinaire source d'hétérogénéité et de confusion
conceptuelle, ce que décrit entre autres Wallerstein (1996) pour les sciences
sociales. En ce sens, toute discipline scientifique est déjà bien en elle-même
« inter-disciplinaire » au moins à l'origine, ce que montre l'étude historique
de l'émergence des disciplines scientifiques (Stichweh, 1991, Serres, 1989).
Et Palmade (1977) de faire remarquer que l'interdisciplinarité constitutive des
disciplines forgées au XIXe siècle et au début du xxe, du fait de leur institu­
tionnalisation historique, ne paraît plus un enjeu, semble a posteriori aller de
soi et même demeure inaperçue. Enfin, selon Krishna (1983), les domaines
interdisciplinaires d'aujourd'hui « seront les disciplines de demain" (p. 220).
Morin (1994) rappelle prècisèment que « l'histoire des sciences n'est pas
seulement celle de la constitution et de la prolifération des disciplines, mais
en même temps celle de ruptures des frontières disciplinaires, d'empiéte­
ments d'un problème d'une discipline sur une autre, de circulation de
concepts, de formation de disciplines hybrides qui vont finir par s'autonomi­
ser; enfin c'est aussi l'histoire de la formation de complexes où différentes
disciplines vont s'agréger et s'ag9Iutiner. Autrement dit, si l'histoire officielle
de la sCÎence est celle de la disciplinarité, une autre histoire, liée et insépa­
rable, est celle des inteHrans-poly-disciplinarités " (p. 2). Dagan et Pahre
(1991) soulignent pour leur part que (( certains essaient de redécouvrir l'unité
mythique de leur discipline formelle" (p. 114) et, sous l'emprise de ten­
dances impérialistes, ils imposent « leur prétendue unité aux autres [... j. En
fait le processus de fragmentation était déjà à l'œuvre au moment de J'ex­
pansion de la discipline" (Ibid., p. 114).
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Il importe également d'ajouter, toujours en suivant Stichweh (1991), que
ce process~s sociohistorique a conduit à la constitution des disciplines et
des professJOns, jusque là réunies sous le couvert du concept d'érudition en
tant ,que forme commune du savoir, en deux systèmes sociaux distincts, le
systeme des professions se voyant subordonné et inféodé à celui des disci­
plines (22). Cette dichotomisation de la recherche de la formation et de la
pratique annonce le développement d'une double ~onception des sciences ­
les unes étant les Cc sciences fondamentales» les autres les ~< sciences
orientées vers des projets» (Fourez, 1994), aussi appelées les" sciences de
terram» (Stengers, 1993) - et de l'interdisciplinarité, l'une académique,
l'autre instrumentale, en fonction de deux orientations fondamentales (Lenoir,
1991).

L'interdisciplinarité est un terme propre au xxe siècle. Il est assurément
directement solidaire de la mise en ordre du savoir en disciplines scienti­
fiques qui se déploient et s'institutionnalisent au Xlxe siècle dans les univer­
sités modernes (Morin, 1990a ; Stichweh, 1991). Le mot" interdisciplinarité"
lui-même, qui est formé au XX· siécle, résulte de l'expansion de la recherche
scientifique. Toutefois, le concept a été progressivement forgé à la suite de
l'instauration au dix-septième siècle de la science comme mode interprétatif
des rapports humains à la nature et, ensuite, des rapports sociaux (Leao,
1992). Les germes de l'interdisciplinarité émergent au XVII" siécle du phéno­
mène de la pluralisation des savoirs et de la formation scientifique, ainsi
qu'Ansart (1990) nomme cet expansion quantitative et cette" extension des
champs d'investigation [... ] à des domaines antérieurement ignorés" (p. 22).
On pourrait situer son émergence, en se référant à la lecture épistémologique
de Foucault (1966), à la suite du passage de l'épistémê classique à l'épis­
témé moderne ou, comme le propose Stichweh (1991) en s'appuyant sur la
théorie de l'autopoiesis (Maturana et Varela, 1988 ; Varela, 1989), à la suite
du passage d'un système hêtéronome d'organisation du savoir à un système
autopoiétique, autonome, fermé, autoréférentiel et autoproducteur. II importe
alors de bien distinguer entre cette phase d'auto-organisation du systéme
scientifique qui succéde, à la charniére des XVIIIe et Xlxe siécles, à des inter­
ventions ordonnatrices externes qui visaient, dans un " système a1Jopoiétique
propre à la science de la premiére modernité" (Stichweh, 1991, p. 138), à
classifier, à conserver et à préserver un savoir accumulé et transmis, et qui
conduit à la spécialisation, c'est-à~dire à une différenciation des rôles chez
les scientifiques et, de façon concomitante, à une différenciation des disci­
plines, et le constat d'un emballement, d'une fragmentation de la science et
le sentiment d'une perte d'organisation interne (Ibid.).

Ainsi, de façon récurrente, comme le reléve Michaud (1972), alors que la
réflexion interdisciplinaire est fréquemment associée aux dénonciations de la
rupture entre le savoir universitaire e~ la vie ~éelle,. le sou~i .de l'unité de la
vie humaine (Babossov, 1978; Monn et Plattelli-Palma"nl, 1974, 1983;
Nicolescu, 1996) et du savoir est, quant à lui, une constante q~i s'est expd­
mée différemment, en fonction de visions du monde et de schemes de refe­
rence bien différents des nôtres, dans l'histoire de l'humanité (Lenoir, 1995)
(23). Toutefois, cette unité paraît relever bie~ davantage du ~ythe, sinon d~
rêve de l'humanité, et elle est souvent posee comme un Ideal perdu ou a
conquérir (Ekeland, in Cazenave, 1986).

L'interdisciplinarité fait assurément l'objet de travaux et de ?réocc~pa­
tions dés le début du XXe siée le et elle deVient progressivement 1objet d en-
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jeux et de controverses au niveau universitaire à partir de deux axes majeurs.
Le premier est celui du débat universitaire, particulièrement en cette seconde
moitié du vingtième siècle, à la fois questionnement social qui dépasse la
simple mise en cause de l'organisation des études pour poser le problème
du sens même de la présence de l'être humain dans le monde, et interroga­
tion épistémologique où il s'agit alors essentiellement d'explorer les fron­
tières des disciplines scientifiques et les zones intermédiaires entre elles
dans un souci d'organisation des savoirs savants et d'évitement de leur par­
cellisation. Il s'agit alors d'une « protestation contre le "savoir en miettes" »
(Palmade, 1977, p. 15). Mais aussi, comme le signale Morin (1990a), il s'agit
d'une réaction au double danger d'hyperspécialisation et de réification de la
structure disciplinaire. La nécessité de l'ouverture, du dialogue « inter-disci­
plinaire )J, de l'adoption d'un regard extradisciplinaire devient alors une exi­
gence scientifique. Quant au deuxième axe, il relève de l'activité profession­
nelle quotidienne dans les diffèrentes sphères de la société qui réclame, sous
la poussée des « exigences)) de nos sociétés industrielles capitalistes, des
réponses empiriques et opérationnelles concrètes à des questions com­
plexes, pour lesquelles les disciplines scientifiques sont insuffisamment
armées. Ainsi que l'expriment Klein et Newell (1996), " les études interdisci­
plinaires peuvent être définies comme un processus qui permet de répondre
à une question, de résoudre un problème ou d'aborder une thématique qui
paraît trop vaste ou trop complexe pour ètre traitée adéquatement par une
seule discipline ou par une seule profession" (p. 393).

À cet égard, Klein (1985) et Lynton (1985) ont montré que l'interdiscipli­
narité répond à deux grandes orientations distinctes, annoncées précédem­
ment: la recherche d'une synthèse conceptuelle, c'est-à-dire, à la limite, la
quète de l'unitè du savoir, et l'approche instrumentale. Palmade (1977) a
également soulevè l'existence de cette èventuel tiraillement conceptuel (et
opérationnel) en distinguant entre une interdisciplinarité explicitant les rap­
ports entre disciplines scientifiques et une interdisciplinarité de « projet ",
centrée sur la pratique et articulée « sur le terrain ». Il faut remarquer avec
Klein (1990a) que " la recrudescence de l'interdisciplinarité instrumentale
depuis la moitié de ce siècle est à la source d'une inévitable tension entre
les discours qui définissent l'interdisciplinarité comme un synopsis conçu
philosophiquement et les discours qui considèrent qu'il ne s'agit pas d'un
concept théorique mais d'un concept pratique qui émane des problèmes
sociaux non résolus plutôt que de la science elle-même» (p. 42).

Dans le premier cas, celui de la recherche d'une synthèse conceptuelle,
il s'agirait de chercher, soit une structuration cohérente et solidement arti­
culée hiérarchiquement entre les différentes disciplines constitutives de la
science - ce qui est le projet explicite du positivisme, d'Auguste Comte et
de Antoine Augustin Cournot au Cercle de V'renne en particulier, et des tra­
vaux d'un Carnap (1938) ou d'un Neurath (1938) par exemple, jusqu'à Jean
Piaget (1964, 1967, 1970) -, soit une super-science (une métathéorie ou une
métadiscipline) marquée par la tentation d'un holisme absolu et soutenue par
des préoccupations fondamentalement d'ordre philosophique et épistémolo­
gique, qui viseraient à réconcilier l'être humain avec sa finitude (Fourez,
1992). Dans les deux optiques, l'objectif poursuivi, qui procède avant tout de
préoccupations relevant de la recherche universitaire, est la constitution d'un
cadre conceptuel globai qui pourrait, dans une optique d'intégration, unifier
tout le savoir scientifique, sinon fusionner la totalité du savoir dans un grand
tout unifié (24). Bref, dans cette première perspective, l'interdisciplinarité est
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es en tou cas la. finalité poursuivie par la transdisciplinarité, telle que
conçue par le Centre International de recherches et études transdisciplînaires
(CIREr).

~ans le. second cas, l'approche instrumentale, davantage orientée vers
des mteractlons externes selon Klein (1990a), promeut le recours à un savoir
directement utile, fonctionnel et utilisable pour répondre à des questions et
a des problemes sociaux contemporains, à des attentes de la société, par
exemple en termes de formation professionnelle. Pour Klein et Newell (1996),
la question de .l'interdisciplinarité n'est pas d'abord théorique, mais pragma­
tique ou organisationnelle. Sinacceur (1983) met de l'avant l'idée que l'inter­
disciplinarité ne se réfère pas à une catégorie de connaissances, mais bien
à une catégorie d'action, et qu'elle paraît être un outil privilégié du pouvoir:
« l'interdisciplinarité trahit une caractéristique de notre époque: l'intégration
sociale du savoir, élément désormais constitutif du pouvoir, et le pouvoir
s'intéresse essentiellement au savoir applicabie, le seul capable de la guider
dans la formulation des programmes qui articulent son exercice" (p. 28).
Dans ce sens, l'interdisciplinarité est d'ordre instrumental, opératoire,
méthodologique. Elle est alors davantage un indicateur d'une orientation de
nos sociétés occidentales plutôt que l'émanation de cette tendance: 1< elle
n'est pas l'émergence de la situation faite à des connaissances de plus en
plus scissipares, elle est le signe des préférences pour la décision informée,
appuyée sur des vues techniquement fondées, sur le désir de décider à par­
tir de scénarios bâtis SUr des connaissances précises. C'est donc dans
toutes les sciences appliquées, sociales ou non, que l'interdisciplinarité
trouve les lieux où elle se greffe" (Ibid., p. 25-26). En opposition à la tenta­
tion d'une super-science qui, par l'agglutination de différentes disciplines,
deviendrait plus performante, plus objective, sinon plus universelle, Fourez
(1992) propose de considérer l'interdisciplinarité comme une pratique parti­
culière "en vue de l'approche des problèmes de l'existence quotidienne
[l'objectif n'étant pas] de créer une nouvelle discipline scientifique ni un dis­
cours universel, mais de résoudre un problème concret» (p. 110). Dans cette
optique, poursuit Fourez, «l'interdiscfplînarité est perçue comme une pra­
tique essentiellement «politique », c'est-à-dire comme une négociation entre
différents points de vue pour finalement décider d'une représentation consi­
dérée comme adéquate en vue d'une action" (Ibid., p. 110-111). C'est éga­
Iement ce que rappelle Hamel (1995) pour qui" l'interdisciplinarité découvre
peut-être moins sa forme et sa nécessité dans l'élaboration des connais­
sances des explications auxquelles aspire chaque discipline que face à l'ac­
tion pr~tique ou politique" (p. 17). Cette seconde perspective poursuit une
visée applicationniste. Apostel et Vanlandschoot (1994), parlant des, débats
au début des années soixante-dix au sein des travaux menes par 1 Organi­
sation de coopération et de développement économiques (OCDE) sur l'inter:
disciplinarité, relèvent aVec à propos que ces deux vl,slons ~ont, du n;ol,ns ,a
l'origine, continentales, la première, fortement marquee so.clalement, eplste­
mologiquement et idéologiquement, étant davantage europeenne, la seconde,
plus pragmatique et opérationnelle, étant plutôt anglosaxonne.

Le concept d'interdisciplinarité s'est donc développé d'abord au sein de
débats scientifiques, dans un effort de structuration et de hiérarchisation des
disciplines scientifiques (Delattre, 1984; Kockelmans, 1979). ToutefoIs, la
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diversification vertigineuse des savoirs - leur éclatement pour Berger (1972),
leur obsession de la différenciation pour Stengers (1997) et même leur
pulvérisation pour Ansart (1990) - qui s'est opérée surtout après la seconde
guerre mondiale, all1ée à des facteurs économiques, politiques et sociaux, a
conduit à dépasser le débat qui se tenait jusqu'alors essentiellement sur le
plan universitaire pour le cristalliser autour de trois axes principaux. Il s'agit,
d'une part, de cette interrogation épistémologique qui consiste essentiel­
lement à explorer les frontières des disciplines scientifiques et les zones
intermédiaires entre elles dans un souci d'organisation des savoirs savants
et d'évitement de leur parcellisation. Il s'agit, d'autre part, du ques­
tionnement social qui dépasse la simple mise en cause de l'organisation des
études pour poser le problème du sens même de la présence de l'être
humain dans le monde et pour tenter d'intégrer les savoirs disciplinaires et
de les mettre à contribution dans des processus d'appréhension d'un réel en
mutation et de résolution des problèmes du monde contemporain, caractéri­
sés par leur extrême complexité. La demande sociopolitique, telle la
préoccupation envers l'environnement, la paix ou la démocratie, s'est accrue
avec, entre autres, le développement des mouvements sociaux, des possibili­
tés d'expression de l'opinion publique et de l'emprise du « pouvoir poéti­
que ", ainsi qu'Atlan (1991) qualifie le pouvoir des médias. Ges forces, dans
l'exercice de l'esprit critique, ne sauraient se passer de l'éclairage provenant
de la conjonction de divers savoirs disciplinaires. Quant au troisième axe
majeur, il est en lien direct avec l'activité professionnelle quotidienne et il
renvoie aux besoins des sociétés industrielles. La réponse à ces besoins
requiert entre autres l'élaboration de modélisations, d'îlots de rationalité
selon l'expression de Fourez (1992, 1994), au sein desquels s'inscrivent des
savoirs provenant de diverses disciplines, des savoirs émanant de la vie quo­
tidienne, ainsi que des savoirs et des savoir-faire techniques. À côté donc
des motivations épistémologiques, où « la logique scientifique [...] fait surgir
de nouveaux objets et de nouvelles problématiques en passant par dessus
les frontières existantes" (Gallon, 1990. p. 76), l'interdisciplinarité a été éga­
Iement suscitée en ce vingtième siècle par des forces non directement scien­
tifiques liées aux enjeux sociopolitiques, ainsi que par des forces liées à la
complexité croissante de la réalité sociale et aux exigences de la technique
et des activités sociales quotidiennes.

Dans le domaine de l'éducation, des auteurs comme Klein (1990a, 1998)
ou Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman (1995) rappellent comment le
concept d'interdisciplinarité s'est inscrit dans les problématiques curricu­
laires aux États-Unis sous d'autres appellations (co-ordination, new fieids,
over/apping projects, interre/ated research, borderline research, interpenetra­
tion, cross-re/ationships, etc.). Le concept a été forgé, note Frank (1988), tôt
au xxe siècle, mais bien après celui d'intégration qui prend forme au
Xlxe siècle. Hausman (1979) mentionne que « le concept d'interdisciplinarité
et les controverses au sujet de ses différentes significations et fonctions sont
d'origine relativement récente" (p. 1). Si, sur le plan scientifique, les pre­
miers échanges sur la question ont eu lieu à l'Université de Chicago dans les
années trente (Ibid.), Ghubin, Porter et Rossini (1986) situent le début de ces
débats lors de la publication en 1951 d'un article de Gaudill et Roberts
Pitfalis in organization of interdiscip/inary research. Sur un mode quelque pe~
humoristique, Frank (1988) signale que « l'interdisciplinarité" est probable­
ment née à New York au milieu des années vingt, plus précisément au coin
de la 42e et de Madison" (p. 139), du fait que le Social Science Research
Gouncil avait établit en 1923 ses bureaux à cet endroit et que son principal
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o~j~ctif était ~e traiter « de problèmes qui concernent deux ou plusieurs dis­
clpllnes» (Ibid.,. p. 147). Et, pour des chercheurs comme Klein (1990a),
Vertl~sky et Vertlnsky (1990) ou Cerroni-Long et Long (1995), « il est certain
que 1lnterdlsclpllnan.te est devenue une orientation majeure en éducation au
cours des annees sOixante et au début des années soixante-dix années mar­
quées par de nombreuses tentatives expérimentales» (Klein, 1990a, p. 40).

, Dans la, francophonie, j'utilisation du terme est certainement encore plus
rec~nte. 11. emerge au plus tôt dans les années cinquante (Hausman, 1979) et,
en education, au COurs des années soixante-dix (25). Gozzer (1982) signale
son apparition en 1979 dans un chapitre (<< Sur l'interdisciplinarité ») du pro­
gr~mme du premier cycle de l'enseignement secondaire en Italie. Toujours en
sUivant Gozzer, au cours des années soixante-dix, les programmes espa­
gnols et français ne font pas référence à l'interdisciplinarité, même s'ils sem­
blent en retenir le principe, dans une version simplifiée et commode qu'il
stigmatise par ailleurs. Toutefois, la préoccupation est bien présente dans le
monde scolaire. Au Québec, nous l'avons dit, le terme se manifeste au cours
de cette décennie. En France, même si l'on voit poindre des signes avant­
coureurs au cours des années soixante à partir entre autres d'un question­
nement sur la coordination des disciplines (Cahiers pédagogiques, 1962), il
est utilisé réguliérement par l'Institut national de recherche pédagogique dès
le début des années soixante-dix dans le cadre des travaux menés sur les
pédagogies d'éveil par l'Institut national de recherche pédagogique (par
exemple, Best, 1973; Institut national de recherche pédagogique, 1971,
1974, 1978; Juif et Legrand, 1973 ; Marbeau, 1979), par différents numéros
de la revue L'Éducation (1970, 1972), par plusieurs numéros des Cahiers
pédagogiques qui en traitent directement (par exemple, 1971a, 1971b, 1978)
et indirectement (par exemple, 1974, 1976), sous l'angle d'une remise en
question des conceptions de la structuration curriculaire et des pratiques
enseignantes, mais aussi, toujours durant la même décennie, par différents
articles dans d'autres revues, entre autres dans Repères et dans Le français
aujourd'hui. En fait, dans la francophonie, l'interdisciplinarité, sous diffé­
rentes appellations, a fait l'objet d'un intérét marqué à la fin des années
soixante et surtout au cours des années soixante-dix au sein du large cou­
rant des pédagogies actives que d'aucuns ont qualifiées d'ouvertes, de pro­
gressistes ou de non directives, et que Not (1979) a regroupées sous l'ex­
pression « méthodes d'autostructuration cognitive» (26). L'orientation se voit
fortement contestée et s'estompe après 1985, à la suite de vives critiques
(de la Martiniére, 1984; Despins et Bartholy, 1983; Domenach, 1989;
Finkielkraut, 1987; Maschino, 1984; Milner, 1984) à l'égard des projets
réformateurs et de leur idéologie que sous-tendait un idéal social-démocra­
tique (Bertrand, 1990 ; Van Haecht, 1990).

Si aux alentours des années soixante-dix, ce sont surtout les pressions
social~s qui ont suscité le questionnement interdisciplinaire, actuellement,
nous dit Ansart (1990), « les termes du débat ont profondément changé au­
jourd'hui comme ont changé les interlocuteurs. Ce sont aujourd'hui les pro­
fesseurs chercheurs et responsables de programmes qui reposent les
interrog~tions, non plus sous la pression des demandes ,étudiantes, mais en
raison des difficultés de construire des p.rogrammes coherents et formateurs
" (p. 26). La multitude des travaux, aux Etats~Un.is relatifs ~ l'élaboration de
curricula interdisciplinaires et Integres ou Integrateurs 1attestent (Klein,
1998; Lenoir, 1996; Pinar, Reynolds, Slatlery et Taubman, 1995): L'inquié­
tude des chercheurs et des formateurs face aux cnses SOCiales qUI secouent
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le monde occidental les mène à s'interroger sur les orientations de leurs
actions et sur leur pertinence. Dans le champ de la formation à l'enseigne­
ment, l'une des questions de l'heure ne porte-t-elle pas sur la professionna­
Iisation de la fonction enseignante dans la double perspective de l'exercice
d'une responsabilité à la fois académique et sociale?

Bref, au risque d'une schématisation excessive, on pourrait sans doute
cerner la question interdisciplinaire autour de deux grands enjeux sociaux,
celui du sens, de la réflexion épistémologique et de la recherche de compré­
hension, et celui des questions sociales empiriques, de la fonctionnalité, de
l'activité instrumentale. Sur ces bases interreliées - car elles ne sont pas
incompatibles - ou non, bien des conceptions distinctes de l'interdisciplinarité
ont pu s'énoncer et bien des pratiques divergentes sur les plans social et
cognitif ont pu s'actualiser. L'analyse des écrits et les travaux de recherche
relatifs à l'interdisciplinarité menés en éducation conduisent à penser que
ces deux enjeux sont également très présents dans ce domaine, tant aux
niveaux curriculaire et didactique que pédagogique. Cette distinction entre
sens et fonctionnalité s'avère capitale, car elle permet de cristalliser deux
tendances qui constituent les pôles d'un spectre et qui rejoignent les deux
orientations déjà signalées, celle de la recherche d'une synthése concep­
tuelle et celle de l'approche instrumentale.

Avec Klein (1985) et Lynton (1985), nous sommes d'avis que ces deux
visions, qui paraissent antithétiques à première vue, doivent être toutes deux
impérativement préservées et maintenues et, surtout, qu'il importe d'y recou­
rir de manière complémentaire, car elles" ne sont pas mutuellement exclu­
sives» (Lynton, 1985, p. 141), en particulier pour éviter de tomber dans des
extrêmes que pourraient être, par exemple, la conception platonicienne des
idées pures ou le technoïnstrumentalisme que l'École de Francfort a particuliè­
rement stigmatisé. Hamel (1998) souligne fort lucidement le danger d'une vision
exclusivement applicationniste du savoir, qui serait instaurée au nom de l'exi­
gence interdisciplinaire, et le passage d'une " société des savoirs" à une
« économie du savoir". Si l'approche instrumentale peut être un adjuvant
puissant pour résoudre des problèmes sociaux de divers ordres, elle peut
aussi réduire l'activité intellectuelle à des préoccupations de viabilité commer­
ciale et soumettre la formation universitaire - enseignement et recherche - aux
exigences politiques ou économiques. Pour sa part, l'approche épistémolo­
gique peut aider à comprendre la complexité, les fondements et les enjeux des
rapports disciplinaires; elle peut aussi favoriser une accentuation de la frag­
mentation disciplinaire ou couper de la perspective sociale. Hermerén (1985)
souligne également la nécessaire complémentarité, dans la perspective d'une
intégration du savoir, entre le knowing that, à relier à l'interdisciplinarité aca­
démique, et le knowing how, à relier à l'interdisciplinarité instrumentale, c'est­
à-dire entre le savoir qu'il appelle propositionnel (le savoir déclaratif) et le
savoir opérationnel (le savoir procédural). Palmade (1977) reléve aussi la
nécessité d'une telle complémentarité dialectique entre ces deux visions de
l'interdisciplinarité pour éviter de verser dans le technicÎsme : « l'interdiscipli­
narité qui peut se constituer entre les disciplines scientifiques doit servir de
fondement à l'interdisciplinarité de projet et cette dernière servir de ferment et
de provocation à la recherche des rapports entre les disciplines» (p. 287).
L'enseignement interdisciplinaire et la formation à, par et pour l'interdiscipli­
narité se doivent de maintenir indissociables ces deux dimensions, du sens et
de la fonctionnalité, pour se préserver de toute approche exclusivement fon­
dée sur la seule pratique ou sur la seule théorie.
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De l'interdisciplinarité dans les sciences à l'interdisciplinarité en éducation

Nous rappellerons d'abord avec Cros (1987), Fourez (1994), Germain
(1991), Newell (1990) et Petrie (1992), au risque d'être accusê de formuler
une lapaJJssad~, ~u~ J~ réflexion sur l'interdisciplinarité n'a de sens que dans
un context~ discIplinaire - la contextualisation historique en témoigne - et
qu'elle « presuppose l'existence d'au moins deux disciplines de référence et
[la) prêsence d'une action rêciproque " (Germain, 1991, p. 143). Le terme lui­
~eme, ,~ Inter-disciplir~arit~", signale l'exigence de cette relation. Ce rappel
n ~st. sans doute pas Inutile puisqu'il est des conceptions dites ( interdisci­
plinaires " et souvent « transdisciplinaires » qui reposent sur une dénégation
de t~ute rêfêrence disciplinaire (Lenoir, 1996). Or, le concept d'interdiscipli­
~a~lte, est indissolublement lié à celui de disciplinarité, historiquement et
eplstemologiq uement.

Qu'il s'agisse par exemple de Berger (1972), de Cutler (1979), de D'Hai­
naut (1986), d'Epton, Payne et Pearson (1983a), de Faure (1992), de Klein
(1990a), de Legendre (1993), de Mayville (1978), de Morin (199üb), de Morval
(1993), de Resweber (1981), de Sinacœur (1983), de Smirnov (1983) ou tout
rêcemment encore de Nissani (1996) (27), tous reconnaissent minimalement
- et les dêfinitions qu'ils donnent de l'interdisciplinaritê en têmoignent - le
rapport que l'interdisciplinarité entretient avec les disciplines et la nécessité
d'une interaction. Échange, coopération, interconnexion et complémentarité
sont donc des attributs essentiels de l'interdisciplinarité. Au sens générique,
celle-ci exige donc obligatoirement comme préalable un contexte multidisci­
plinaire (28). Ainsi entendue, " dans son acception la pius gênêrale et la plus
abstraite, l'interdisciplinarité consiste, dans le domaine de la science, en un
certain rapport d'unité, de relations et d'actions réciproques, d'interpéné­
tration entre diverses branches du savoir nommées "disciplines scienti­
fiques" (Smirnov, 1983, p. 53). Insistons: ia perspective interdisciplinaire
n'est donc pas antithétique à la perspective disciplinaire; au contraire, elle
ne peut exister sans elle et elle s'en nourrit. Nous allons voir plus loin dans
quelle optique ce mariage peut s'actualiser dans le contexte scolaire.

Étonnamment toutefois, du moins à premiêre vue, Squires (1992) relêve,
au niveau de la formation universitaire, que les débats sur l'interdisciplina­
rité, dans les années soixante-dix en Grande-Bretagne, ne se sont guère
penchés sur la nature des disciplines et qu'ils ont été absents au cours de
la dêcennie suivante. Best (à paraître) note que, en France, si, pour l'Institut
national de recherche pédagogique, « les connaissances présentées dans les
programmes [... ] n'êtaient en rien absentes des activitês d'êveil 1.··], elles
n'en constituaient par le centre de gravité ", les références psychopédago­
giques ayant masqué leur caractère scientifique. Il est certain en tout cas
que la question de la disciplinarité n'a pas été considérée avec tout le soin
nécessaire par les acteurs qui, dans le système scolaire, préconisaient au
cours des années soixante-dix la mise en œuvre d'un curriculum décloi­
sonnê, sinon intégré. Les analyses de Hannoun (1972), de Not (1979, 1983,
1987), ou de Snyders (1975) montrent entre autres que, dans uneopposition
aux mêthodes d'hêtêrostructuration cognitive de type traditionnel, les
tenants des mêthodes d'autostructuration cognitive ont placê toute leur
attention sur le sujet apprenant, nêgligeant ainsi le rapport au savoir. U en fut
de même au Québec où des programmes dits « cadres» ont fleun durant
cette dêcennie et où une pédagogie « ouverte" (Paquette, 1976 ; Parê, 1977)
ou " organique" (Conseil supêrieur de l'êducation, 1971) êtait centrêe sur la
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croissance et l'épanouissement de chaque être humain dans son individua­
lité. Le peu d'intérêt porté aux savoirs disciplinaires ne permettait pas une
réflexion interdisciplinaire, au sens défini précédemment, même si le terme a
été utilisé à l'occasion. Il a fallu attendre l'arrivée en force des didactiques
des disciplines au tournant des années quatre-vingt pour voir se développer
une préoccupation croissante pour la question disciplinaire en éducation et
se renouveler l'étude de l'interdisciplinarité scolaire, en la posant dans ses
rapports à la disciplinarité. La conception de la place et de la nature de l'in­
terdisciplinarité dans les sciences comme en éducation a donc changé, pas­
sant, comme nous le verrons, d'une centration sur l'être humain - le sujet
apprenant - à une centration sur les rapports de celui-ci au savoir.

Si les études sur le concept de disciplinarité se sont multipliées au cours
des 20 dernières années, tant des points de vue épistémologique que socio­
historique, pour cerner le processus d'institutionnalisation des disciplines
scientifiques au sein du système scolaire, dans les universités en premier lieu
(par exemple, Bali, 1990 ; Chervel, 1988 ; Cooper, 1983 ; Goodson, 1981, 1983,
1987 ; Gordon et Lawton, 1978 ; Hébrard, 1988 ; Kliebard, 1992a, 1992b;
Klein, 1990a, 1996; Kock et Leary, 1985; Kockelmans, 1979; Messer­
Davidow, Shumway et Sylvan, 1993; Roberts et Good, 1993; Rosenberg,
1979 ; Rudolph, 1977 ; Sachot, 1993; Tanner et Tanner, 1990) (29), peu de
travaux interdisciplinaires en éducation ont toutefois pris en considération la
disciplinarité en tant que telle (30) - à distinguer des nombreux travaux sur
le curriculum -, sauf depuis quelques années au niveau de la formation uni­
versitaire (Becher, 1989 ; Benson, 1989 ; Easton et Schelling, 1991 ; Fourez,
1994 ; Keesey, 1988; Klein, 1990a ; Messer-Davidow, Shumway et Sylvan,
1993). Les aspects idéologiques, qu'ils soient" romantiques ", apologétiques
ou subversifs, ont trop souvent prévalu, au détriment d'études rigoureuses et
de recherches sur le terrain (31). Une chose est certaine, selon Huber
(1992b), « s'ils veulent obtenir du succès, les avocats bien intentionnés des
études interdisciplinaires ont besoin de plus d'arguments qu'ils en ont
actuellement. Toutefois, il est une exigence qu'ils peuvent déjà rencontrer:
identifier plus fermement les (trés différents) objectifs poursuivis par les
études interdisciplinaires et les (trés différentes) façons par lesquelles celles­
ci peuvent étre reliées aux études disciplinaires" (p. 285). Ce qui est réclamé
pour un studium generale ne devrait-il pas l'être pour l'enseignement pri­
maire et secondaire et, a fortiori, pour la formation à l'enseignement?

Au départ exclusivement associé à la réflexion épistémologique sur les
sciences, le concept d'interdisciplinarité a migré, comme l'a bien montré Stengers
(1987) pour d'autres concepts, vers d'autres sphères d'activités. À côté de l'inter­
disciplinarité scientifique, dont nombre de scientifiques ont étudié les types de
relations qu'elle pouvait établir, dressant ainsi différentes taxinomies (par
exemple, Althusser, 1974 ; Bach, 1990 ; Bastide, 1967 ; Bechtel, 1986 ; Benoist,
1983; Boisot, 1972; Bouchard, 1990; de Bie, 1971; D'Hainaut, 1988; Gusdorf,
1983; Heckhausen, 1972a, 1972b ; Huerkamp, Kestermann, Sj61ander et Triebel,
1978 ; Jantsch, 1972 ; Klein, 1990a, 1996 ; Moroni, 1978 ; Palmade, 1977 ; Piaget,
1964, 1967, 1970 ; Portella, 1992; Resweber, 1981 ; Smirnov, 1983; Unesco,
1983), et ont procédé à différentes tentatives de classification de ses formes et
facettes (Lenoir, 1991), dont la plus connue est sans aucun doute celle mise de
l'avant par la publication de l'OCDE (Apostel, Berger, Briggs et Michaud, 1972), le
concept d'interdisciplinarité a été récupéré et utilisé par d'autres champs que l'in­
vestigation scientifique. Il s'exerce aujourd'hui dans différents champs d'activités
humaines en fonction de finalités sociales distinctes.
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En prenant en compte 1 f 1"
retenu et le choix des ob' es In~ l,tes poursuivies, l'angle d'approche du réel
sation de l'interdis i . Jets, traites, qu~tre grands champs d'opérationnali­
scientifique, l'interd~s~~lnl~nt~ peuven~ etr: dist~ng.ué<s: ,l'~nterdiscipnnarité
et l'interdisciplin r't' P '.nante scolaire, 1mterdlSClpllnarite professionnelle
peuvent être ab~r~ ~ pratliue (32). Ces quatre champs d'opérationnalisation
préoc f es, e~ onctIon de la particularité des problèmes et des

t cupa Ions" sous trOIS angles d'approche, signale Hermerén (1985) les
q~~S I~ns organlsatlon~~lles, la recherche et l'enseignement. Pour notre ~art,
n s ajoutons un quatneme angle d'approche, celui de la pratique (figure 1),

. Dans chacun A de ces ch~mps d'opérationnaiisation, trois finalités dis~
tmcte.s peuvent, etre 'p0~rsulvies: l''rnterdisc'rpnnarité peut être professée
(enselg~ement), Inv:,stlguee (recher~he) ou pratiquée (application), Il importe
don,c d approch;~ l, InterdiSCiplinarite en fonction de la poursuite de finalités
drfferentes et d eVlter en conséquence de la concevoir d'un point de vue

Figure 1. - Les champs d'opérationnalisation de l'interdisciplinarité
et ses angles d'approche

1nterdisciplinarité

~/ //~<~~~-~.~
1 s ~ ~~
LClentifi~ue scolaire professionnell~~_~atl~

Organisation

Recherche
Enseignement
Application

monolithique, Quant à la dimension organisationnelle, elle est partout incon­
tournable et elle concerne les trois autres angles d'approche, Hermerén
(1985) remarque à ce propos qu'elle influe directement sur l'enseignement et
sur la recherche, mais aussi sur la pratique. Ainsi, toute activité interdiscipli­
naire, qu'jJ s'agisse de recherche, d'enseignement ou de pratique autre, est
confrontée à la question ardue de son organisation sous de multiples
facettes, institutionnelles, interpersonnelles, structurelles, cognitives, etc. De
nombreuses études, essentiellement américaines - dont plusieurs sont men­
tionnées ici -, se sont penchées sur cette dimension problématique de la
gestion de l'interdisciplinarité, surtout au niveau de la recherche, mais aussi
en ce qui regarde l'enseignement. Avec les questions d'ordre sacio-idéolo­
gique, ce sont sans doute les problèmes organisationnels qui constituent les
principaux obstacles au recours à l'interdisciplinarité dans la recherche et
dans l'enseignement. Ainsi que le remarquent Dogan et Pahre (1991), qui ne
tiennent toutefois pas compte des aspects organisationnels, " disciplines et
sous-disciplines se divisent sur des bases épistémologiques, méthodolo­
giques, théoriques et idéologiques. Les divisions idéologiques peuvent s'avérer
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parfois irréductibles. Les divisions théoriques peuvent être surpassées. Les
divisions conceptuelles ou méthodologiques peuvent être plus facilement
conciliées» (p. 75-76).

•**
La seconde partie de cette note de synthêse traitera de l'interdisciplina­

rité en éducation scolaire, des points de vue de l'enseignement et de la
formation à l'enseignement.

Yves Lenoir
Université de Sherbrooke

Lucie Sauvé
Université du Québec, Montréal

NOTES

Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité dans la forma­
tion à l'enseignement (GRIFE), Faculté d'éducation, Univer­
sité de Sherbrooke. Les chercheurs de ce groupe sont
membres du Centre de recherche interuniversitaire sur la
formation et la profession enseignante (CREFPE interuni­
versitaire), lequel inclut également les chercheurs du
CREFPE Laval, dirigé par Maurice Tardif, et du Laboratoire
de recherche et d'intervention sur les professions de l'édu­
cation (LABRI PROF) de l'Université de Montréal, dirigé par
Claude Lessard, ainsi que des chercheurs du réseau de
l'Université du Québec.

Centre interdisciplinaire de recherche sur l'apprentissage et
le développement en éducation (CIRADE) et Département des
sciences de l'éducation, Université du Québec à Montréal.

(1) Ce texte a été produit dans le cadre des travaux de
recherche du Groupe de recherche sur l'interdisciplinarité
dans la formation à l'enseignement (GRIFE) de la Faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke.

(2) Par exemple, Perrenoud (1997) note qu'" il est [... ] difficile
d'espérer qu'un futur professeur s'intéressera à plusieurs
disciplines, alors qu'il a été formé, depuis l'âge de d'IX ou
douze ans, par des professeurs ignorant superbement les
enseignements de leurs collègues et affichant parfois peu
d'estime pour leurs disciplines respectives" (p. 8B-89).

(3) À côté de la consultation des bases de données informati­
sées, en particulier celle d'Eric où 4725 entrées sur la
notion d'approche interdisciplinaire en éducation seulement
ont été recensées entre 1990 et 1997, des bibliographies
consistantes sur ce domaine se retrouvent entre aulres
dans Chubin, Porter, Rossini et Connolly (1986) et dans
Klein (19908, 1990b, 1994, 1996). Par ailleurs, Newell
(1998) vient de publier un ouvrage qui rassemble 31 textes
majeurs sur l'interdisciplinarité appréhendée sous diffé­
rentes facettes. Ces textes sont écrits, à une exception
près, par des auteurs américains. Cette anthologie consti­
tue une excellente approche des conceptions américaines
de l'interdisciplinarité et des débats qu'elles suscitent.

(4) Nous ne considérons ici que des actions relatives aux
ordres primaire et secondaire. Notons cependant que l'in­
terdisciplinarité se retrouve également dans la formation
aux ordres postsecondaires, incluant le domaine de l'édu­
cation mais excluant toutefois le champ de la formation à
l'enseignement, ici traité. À titre illustratif, il n'est qu'à pen­
ser au programme de doctorat en sc'lences humaines appli­
quées à l'Université de Montréal, à celui en éducation de
l'Université du Québec qui retient l'interdiscipiinarité com­
me un axe intégrateur central ou à la maîtrise en environ­
nement à l'Université de Sherbrooke et celle en sciences de
l'environnement à l'Université du Québec à Montréal. Aux
États-Unis, les programmes interdisciplinaires foisonnent

dans les universités. Pour un regard sur quelques-uns
d'entre eux, voir entre autres Astin (1992), Casey (1990,
1994), Davis (1995), Field, Lee et Field (1994), Klein (1990a,
1998), Newell (1986, 1992).

(5) Le recours en classe par les praticiens du primaire à des
liens entre différents contenus d'enseignement ne date évi­
demment pas d'une trentaine d'années. Une telle pratique a
cours depuis toujours, pourrait-on dire! Cependant" la réfé­
rence explicite à l'interdisciplinarité et à l'IIltegratlon des
matières date bien de cetle époque au Québec, ainsi que le
montre une recension des écrits (Lenoir, 1991, 1992).

(6) L'intradisciplinarité consiste en la structuration curriculaire
d'un programme d'études par laquelle ses élements constitu­
tifs sont organisés d'un poin,t de vue interrelationnel et dans
une perspective intégratrice. A titre d'exemple, les contenus du
programme québécois de sciences humaines au primaire
(Gouvernement du Québec, 1981) sont articulés autour de trois
concepts en interaction - de temps, d'espace et de socleté ­
visant à assurer une appréhension de la réalité humaine.

(7) La notion de compétence transversale n'est pas retenue
dans le sens de compétence escient, interactive, interdisci­
plinaire, proposé par Biron, Hensler et Simard (à paraître),
par Burchell (1995), par Fourez (1994) ou par Rey (1996),
mais dans celui de retenu par le Conseil central de l'ensei­
gnement fondamental catholique (1993-1994a) ou dans celui
de « compétence transdisciplinaire " mis de l'avant par Ro­
mainville et Gentile (1990) et repris par le fLlpport Inchauspé
(Gouvernement du Québec, 1997) , des métllOdes de travail,
mais aussi des savoir-faire et des savoir-etre intellectuels et
sociaux. Dans cette optique, la notion de compétence trans­
versale n'a rien à voir avec le concept d'interdisciplinarité
puisqu'elle s'inscrit en marge des dimensions disciplinaires.
Elles sont parfois qualifiées de transdisciplin3ires, mais
alors dans le sens de « dépassement ", d'une spécificité
« au-delà» des disciplines. Nous rappellerons que Rey
(1996) insiste sur le caractère intentionnel de la transversa­
lité et qu'il dénonce l'existence in se d'une quelconque
transversalité qui appartiendrait à certaines compétences.

(B) Toutes les traductions des citations d'ext8lts en Llnglals
sont des auteurs de ce texte,

(9) Nous nous associons pleinement à cette perspective, à
deux nuances près - mais elles sont importantes - qu'il
paraît préférable de parler de curriculum intégrateur plutôt
que de curriculum intégré el qu'il s'agit de se centrer sur le
rapport qui s'établit entre le sujet et l'objet de savoir, De
plus, il importe de préciser que par prab/em orien/ed, c'est
de" situation problème" au sens avancé pLI!" Freire (1974)
dont il doit être question et non de la seule résolution de
problèmes comme mode d'apprentissage exclusif.
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Voir les références de la note 20,

Sur les origines pédagogiques de l'interdisciplinarité aux
États-Unis et dans la francophonie, voir Frank (1998), Klein
(1990a, 1998) et Lenoir (1991,1995, à paraître).

Nissanl (1996) propose la définition minimaliste suivante:
" mettre ensemble de quelque façon des composantes dis­
tinctes de deux ou de plusieurs disciplines» (p, 4). Toutefois,
les auteurs s'accordent sur le fait que l'interdisciplinarité,
entendue au sens strict, requiert une interaction effectÎve
entre l'une ou l'autre des composantes et que cette interac­
tion les affecte, tout autant qu'elle affecte le processus et le
produit de l'activité,

Nicolescll (1996) attribue comme finalité à la transdisciplina­
rité la compréhension du monde présent, ce qu'exige l'unité
de la connaissance. Ailleurs (Nicolescu, 1995), 11 mentionne
que « la transdisciplinarité agit au nom d'une vision - celle
de l'équilibre nécessaire entre l'intériorité et l'extériorité de
l'être humain et cette vision appartient à un niveau de
Réalité différent de celui du monde actuel» (p. 2).

Cazenave (1986) illustre cette tendance en citant 1. Ekeland :
« L'unification est un grand rêve, on ne peut pas s'en pas­
ser, et je me souviens que j'avais été frappé, il y a vingt ou
trente ans, lorsque j'avais lu Le jeu de perles de Hermann
Hesse, où justement cette unification était réalisée par le
biais de ce jeu de perles dont étaient sorties la musique, puis
les mathématiques, etc., et qui finalement rassemblait toute
la connaissance humaine en une seule pratique. Ce rêve est
présent chez moi aussi. J'espère qU'il est présent en beau­
coup d'autres personnes, mais je crois que sa réalisation est
très lointaine» (p. 113).

1986). S'agirait-il alors d'un état de grâce, la conséquence
d'un passage initiatique, le résultat de quelque imprégna­
tion existentielle ou, plus prosaïquement, du hasard, sinon
du recours aux préconceptions et au sens commun?

(19) Ces quatre catégories générales sont, d'une part, l'ap­
proche éclectique - ou du « pot-pourri» pour Jacobs (1989)-,
par opposition à l'approche holiste ou fusionnelle et,
d,'autre part, l'approche pseudoïnterdisciplinaire par oppo­
Sition à l'approche hégémonique - ou de la dominance,
selon Barré-De Miniac et Cros (1984),

(20) Plusieurs publications ont cherché à retracer l'évolution du
concept d'interdisciplinarité aux niveaux scientifique et
éducationnel dans une perspective sociohistorique,
Signalons différents travaux, dont ceux de Bourguignon
(1997), Ciccorio (1970), Fazenda (1994, 1995). Flexner
(1979), Frank (1988), Gusdorf (1968, 1983), Horn et Ritter
(1986), Klein (1990a), Kockelmans (1979), Knudsen (1937),
LenOir (1991, 1995, à paraÎtre), Lenoir et Laforest (à
paraitre), Resweber (1981). Swoboda (1979), les uns abor­
dant la question de façon globale, d'autres l'approchant
d'un point de vue plus local ou en fonction d'un domaine
d'application particulier, Voir également les articles de
Fourez (1998) et de Klein (1998).

(21) Stichweh (1991) note à cet égard: "C'est précisément
parce que les disciplines sont finalement faites de communi­
cations et parce que le processus de communication qui
s'opère au niveau de la société mondiale se libère également
des liens institutionnels et personnels, que l'on peut aujour­
d'hui apporter sa part de communications sans vouJoir s'im­
pliquer dans la communauté fondée sur la discipline concer­
née. 11 s'agit cependant alors d'interdisciplinarité, et cela
présuppose que l'on est spécialiste d'autre chose et que
J'on a, à ce titre, queJque chose à communiquer» (p_ 112),

En se référant aux travaux de TUrner, Stichweh (1991)
écrit: « les disciplines ne sont plus une propédeutique ou
une science auxiliaire pour les études professionnelles ­
bien plutôt, le savoir professionnel est maintenant en partie
une application de la science, vient ainsi après elle et lui
est subordonnée» (p. 42).

(22)

(25)

(26)

(23)

(24)

(27)

(10) pour une critiq~e de cette réforme de la formation à l'en­
seig~ement, vOir Bednarz (à I?araître), Lacotte et Lenoir (à
paraltre), L.:::forest et LenOIr (1997a), Lenoir (1997b)
Lessard et Levesque (1998). '

(11) ~ans l'enseig.n~m~n~ ag.ri:ole, le terme traditionnellement uti­
I~sé est «'plundl~clpllnan~e»: il ?ésigne « l'ensemble des pra­
t~ques qUi r:~volent aux instructions figurant dans les référen~
Mis» (B.oUllller et Bascle, .1998" p. 38). Il constitue, dans ce
cas précIs, un synonyme d'interdisciplinarité, car il ne véhicule
pas les caractéristiques qui lui sont habituellement attribuées.

(12) Charlot (1997) ?is,tingue entre «le «rapport à l'apprendre"
(forme la plus generale) du « rapport au savoir» (forme spéci­
fiq~e du « rapport à l'apprendre ») (p. 67), contenu de pensée
qUi est une relation, un "rapport d'un sujet au monde à sol­
même et aux autres" (Ibid., p. 90). Les savoirs d'expérience
consti.tuent une forme spécif,ique ~u « rapport à l'apprendre ",
prodUit dans le rapport que 1 enseignant établit avec le monde
scolaire, sa classe, ses élèves, sa pratique, etc.

(13) CO,mme exemple~ de métaphores qualifiant l'interdisciplina­
rite, on peut indiquer celle du nouvel oculaire (Armstrong,
1988), celle de rupture de frontleres, (crossing boundaries)
et d'agora (Klein, 1996), celle d'archipel (Berger, 1972) ou
encore celles de «web"" de réseau ou de système
fréquemment répandues (Klein, 1996). '

(14) « Un mot. écrit Jacquard (1987), est semblable à une épon­
ge: elle absorbe peu à peu les substances qu'elle rencon­
tre, il s'ennchit de tous les sens attribués par ceux qui
l'emploient; mais, pressée, elle se vide; répété trop sou­
vent, Il risque de ne pius avoir aucune signification»
(p. 301).

(15) Ultérieurement, Benson (1988) a déclaré qu'il s'était fait
J'avocat du diable et qu'il avait seulement voulu, par son
texte de 1982, provoquer le débat en mettant en évidence
les pnncipales objections rencontrées à l'égard des études
interdisciplinaires et susciter des réactions qui permet­
traient d'en clarifier la nature et les méthodes.

(16) Fourez (1974) rappelle que" derrière la neutralité apparente
de la science vis-à-vis de son «objet ", se cache un intérêt,
à savoir qu'on veut atteindre un but et que l'on ne peut rien
apprendre dans le chaos: toute recherche suppose une
mise en ordre, selon un point de vue et un projet" (p. 66).

(17) Ansart (1974) recourt à l'expression" système d'emprise"
pour désigner" un sj'stème intégrateur, distribuant manipu­
lateurs et récepteurs, où s'exerce l'action spécifique de la
persuasion, action par le symbolique, par les voies sémio­
logiques, sans utilisation immédiate de la sanction phy­
sique" (p. 56). À Ja différence du système de pouvoir,
" l'action sur autruI [... ] obtenue par l'obéissance et par la
menace des sanctions de force, le système idéologique, au
contraire. obtient la répercussion sur les comportements
par Je maniement des significations" (Ibid., p. 56).

(18) Une telle conception n'est pas l'apanage .que des praticien.s
de l'enseignement; elle est aussI partagee par des sCle:nt!­
tiques. Michaud (1972) ne déclare-t-il pas: " l'mterdlsclpll­
narité ne s'apprend ni ne s'enseigne" elle se vit» (p. 297).
Plus lom, il écnt : " L'interdisciplinarite ne s'apprend pas,
elle s'exerce" (Ibid., p. 297). Et .il ajoute: " EII~ e.st, fo~da­
mentalement une attitude d'esprit, faite de CUriOsite, d ou~

verture, de sens de l'aventure et de la découverte; et a.uss!
de l'intuititioll qu'il existe entre toutes choses des relations
qui échappent à l'observation courante" (Ibid., p. 297).
Sous cet angle, en plus de dissocier thé?risation et pra­
tique et de saiSir celle-CI d'un pomt de vue l.n.strumer;taJ!ste,
évacuant <linsi la perspective réflexive et Crltlqu~ qUI lUI .est
essentielle, Palmade (1977) souligne qu~ la ~Ise e~ eVI­
dence des conditions préalables nécessaires tait. oublie; de
montrer ,< en quoi cefle-ci émerge comme une. ne~e.s~lt.e de
compréhension» (p. 16). Un tel discours, q~1 prlvll~gl~ la
seule dimensioll empirique et bannit, le travail de theorlsa­
tion, a évidemment été repris, parfoIs. textuelle.ment,. da~s
des ecrits peda\1ogiques (MerCier-GoUIn, 1981, Tardif. .,
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28) Le terme" multidisciplinarité" est utilisé ici non en tant
qu'un type d'interdisciplinarité, mais, en suivant Bastide
(1967) ou Piaget (1972), en opposition à monodisciplinarité
ou à unidisciplinarité, pour désigner le seul regroupement
de différentes disciplines sans relations apparentes spéci­
fiées entre elles (D'Hainaut, 1986). La multidisciplinarité,
dans ce sens, n'est qu'une condition préliminaire, mais non
suffisante, à une éventuelle interdisciplinarité. C'est égaIe­
ment ce que signale Legendre (1993).

(29) L'institutionnalisation du savoir en discipline scientifique ou
scoiaire n'est toujours pas terminée comme le montre par
exemple Hoskin et Maeve (1993) avec la comptabilité et
Baron (1989) avec l'informatique.

(30) Forquin (1989) constate que, même de la part de la « nou­
velle sociologie de l'éducation» en Grande-Bretagne, la
question des contenus disciplinaires d'enseignement n'est
pas considérée par plusieurs chercheurs. Par exemple, il
relève que « Bernstein [... ] ne met pas en cause le statut
intellectuel, la valeur épistémologique, la fonction didac­
tique des savoirs enseignés" (p. 112).

(31) Pour le Québec, une analyse dE: queique 200 publications
dans le domaine de l'interdisciplinarité relatives à l'ensei­
gnement primaire parues entre 1970 et 1990, fait ressortir
que moins de 10 % de ces textes possèdent un caractère
critique et que plus de 60 % se situent sur un plan instru­
mentaliste et font montre du pius grand optimisme et d'un
ton souvent panégyrique (Lenoir, 1991, 1992).

(32) Nous ne dirons qu'un mot d~ l'interdisciplinarité pratique.
Celle-ci concerne les savoirs pratiques, techniques ou
procéduraux de la vie quotidienne. Elle se démarque net­
tement des autres champs d'opérationnalisation de l'in­
terdisciplinarité en ce qu'elle est essentiellement fondée
sur l'expérience acquise ou qui s'acquiert par les indi­
vidus (savoirs d'expérience) dans différents domaines ou
situations du quotidien, par son caractère instrumental
appliqué à la résolution de problèmes et à des situations
qui surviennent dans la vie courante. Sa finalité est bien
de répondre de façon pratique à des problèmes du quo­
tidien, de gestion de la vie individuelle et en société. Et
si elle recourt à des savoirs scientifiques, c'est essentiel­
lement à titre référentiel. Elle paraît dès lors aussi natu­
relle que la prose de monsieur Jourdain, relève Fourez
(1994) : " en bricolant ou en faisant des chOIX d'hygiène,
par exemple, nous articulons sans cesse des éléments
des sciences naturelles, des questions d'économie ou
d'écologie, et des choix éthiques" (p. 81). De même, le
mécanicien qui répare une automobile, la ménagère qui
entretient la maison, le spéculateur qui « joue " en bourse
ou, encore, le chauffeur d'autobus qui conduit son
véhicule public, tous recourent à des savoirs procé­
duraux, à des savoirs d'expérience et à des pratiques
plus ou moins routinières et réfléchies provenant de
divers horizons, disciplinaires, techniques et profession­
nels inclus.
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