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1 Préambule : une double extériorité

Ce texte s'adresse a des enseignants linguistdgjidp dans des projets de formation
en management. Il est écrit par un physicien dewdraicheur en sciences de I'éducation et
impliqgué dans des projets de formation d’'ingénie@'gest donc d’'une double extériorité que
nous parlons, a priori enrichissante et dans lgectifs de notre journée sur les approches
transversales en formation de cadres : double aotaftion ingénieurs-manageurs d’'une part et
disciplines scientifiques-formation en langues tfaupart. Prévenons néanmoins certains
malentendus, facon aussi d’introduire le proposdet présenter quelques précautions de
vocabulaire.

Un premier hors sujet pourrait étre celui de vaujmirler d’Auguste Comte et du
positivisme au sein d’'une école de management. &hn teute la place symbolique du
positivisme dans la structuration de I'enseignend®d sciences a la frangaise et I'aura dont
bénéficient dans notre pays les formations d'ingiérs et les classes prépas scientifiques. Mais
la référence plus ou moins implicite au positivisfpeur justifier et maintenir par exemple la
place démesurée des mathématiques dans notre pagdagatif) est en réalité tronquée et
trompeuse. La référence au positivisme (comme amieres d'ailleurs) est ici bien plus une
image culturelle et une auto-justification fabrigaéa posteriori a propos d'un paysage de
formation qui s’est en réalité structuré a partinitlatives tres pragmatiques (et souvent
contradictoires a travers les époques) en lien eugaun ensemble de besoins et d’opportunités

contextuels liés au développement des pouvoirsrashraitifs, des industries et de I'économie

1 Texte diffusé avec l'aimable permission des respbles des journées du GEM (Groupe des Ecoles de
Management) de 'TUPLEGESS (Union des Professeutsadgues des Grandes Ecoles).

2 Voir a ce sujet les travaux d’histoire des ingérseet de leurs formations d’André Grelon (Greld@86, 1987,
mais il y a des choses plus récentes dont je @sil@s références) et les travaux historiquesIplogin d’'Hélene
Vérin (Vérin, 1993). Les idéaux des ingénieurs a@es racines a la fois beaucoup plus lointaineslgpesitivisme
mais sont a la fois beaucoup moins « enracinéss da projet d’ensemble ou un idéal que ce quéngEnieurs
eux-mémes ou leurs écoles veulent souvent laiss@ecle réel idéal, et il est grand, c'est eniméfe I'action
circonstanciée et le pragmatisme.



Pas grand chose a voir donc avec un quelconquetpd@nsemble de re-fondation de la
connaissance scientifique ou de la société comineds Comte.

Le projet de Comte est plutot celui d’'une re-formtaet d’'une organisation rationnelle
de la société a partir de la connaissance scigmifielle qu’elle s’annonce en ce début di"9
siécle (ou telle que Comte veut la voir) dans tesrges de la nature et les mathématiques. Pour
Comte, les sciences de la nature ou les scienoeelfes ne sont pas des fins en soi, mais des
outils de formation et a la limite un exemple pégathtique de ce que les sciences de la société
sont appelées a devenir, suggérant par le fait nggmmdes sciences de la société sont amenées a
terme a supplanter les sciences de la nature. Reyspeous que Comte est I'inventeur du mot
« sociologie » en francais, que Durkheim fut I'um gbs principaux continuateurs et I'un des
fondateurs de la sociologie comme discipline eiffectlans le paysage académique et éducatif
francais. Comte serait sans doute aujourd’hui fi@npiar certains tournants critiques et réflexifs
pris par certaines sciences humairetplus intéressé par les sciences de I'orgaais&t de la
prévision collectives, en bref par ce que nous lapgeaujourd’hui les sciences de gestion.

Ce premier hors sujet serait donc le signe d’uneritpréhension totale ou du fait que je
ne parviens pas a me faire comprendre. Nous sorameseur du sujet que je voudrais aborder
avec vous : tenter de comprendre en quoi le pasitiy est d’'une part une source importante de
I'éclatement disciplinaire qui affecte aujourd’hugaucoup de projets de formation et d'autre
part comment son projet éducatif a été dévoyé échaué. Et parmi ces projets de formation, il
me semble qu’une attention particuliere doive &imetée a ceux concernant les cadres
d’entreprise (managers, ingénieurs) pour lesguelsoltion de professionnalisation n'est pas
repliable sur des savoirs-faire élémentaires donpaurrait dresser des listes exhaustives, en
clair ou la « profession » n’est pas qu’'un « métiemais pour lesquels la « profession » n’est
pas non plus totalement structurée autour d’'unentdéamie et d’'une délégation explicite et
formalisée de la part de la société, comme le $mmtcas ou la notion anglo-saxonne de
« profession » a tout son sens: médecins, avoettsAvec les cadres issus de formations
initiales de haut niveau a la francaise, en génaépplelés a étre tres rapidement des hauts
dirigeants ou a détenir des compétences stratégjmue leur organisation, on est dans un entre
deux passionnant mais difficile entre ces deux@gprs possibles de la professionnalisation.

Une conséquence importante de cette situationuestgs formations ne reposent pas
sur des ensembles de savoirs clairement identifigquels les systemes universitaires ont tenté

3 Ce qui a impressionné Comte, c’est I'efficacité sieences formelles (essentiellement réduites aukénatiques
a son époque mais gu'il faudrait étendre aujouidéia logique, a l'informatique, aux sciences daitément de
l'information...) appliquées aux sciences de la ra{le physique essentiellement). Comte s'appuyait' éguation
de la chaleur formulée par Fourier pour donnerxample de ce qu’est la démarche positiviste : ®rompte des
phénomeénes observables (des mesures de tempémdamegsespace et le temps) par des lois généfales seule
équation de propagation), mais sans avancer augypuhése métaphysique invérifiable (la « natude a chaleur
sur laquelle physiciens et chimistes se sont longseépuisés sans succés avant la physique statistigparue a la
fin du 1™ siecle). L'utilisation du terme « scientifique st &lonc délicat dans notre contexte de commergairée
positivisme car il désigne une ambition concerriantes les sciences et non pas uniquement lescssiatites
« dures ». Au risque de la lourdeur, je prendraicda précaution de désigner autant que faire seleg sciences par
leurs objets : sciences de la nature, sciences fiierhe ou du langage, sciences de la société,comsidérant que le
débat sur la méthode et I'unité d’'une « connaissacEntifique » englobante, débat dont le positi fut I'un des
moments forts, est précisément aujourd’hui danssitnation d’échec relatif qui nous met face a smirs éclatés,
donc a des difficultés de dénomination des savaiosic a des difficultés de légitimation des savoétsdonc
finalement a des difficultés en terme de formagbm’éducation. Ce sont ces difficultés qui sonfand I'objet de
cette intervention. Je les regrouperai plus loimsde terme un peu facile et a la mode de « postenmité ».

4 Comme dailleurs par les tournants théoriques étwdatifs pris par centaines sciences de la natphysique
quantique, relativité, astrophysique, théorie dedlution des espéces,...



de répondre depuis longtemps (le droit, la médgc@es formations sont donc particulierement
concernées par I'éclatement disciplinaire dontgés \parler, au point que nous n'arrétons pas
d’en appeler a la « transversalité », au dépasdedenclivages disciplinaires. Nous voyons
bien a quel point ces incantations relévent aidane absolue nécessité résultant du mandat
social considérable mais flou que recoivent cem#bions en vue du développement socio-
économique et relevent a la fois d’une quasi-imipilgé car ce méme développement impose
la spécialisation, la division du travail et de dannaissance. Je conclurai sur quelques
remarques personnelles a ce sujet en vue de rédies.d

Le point de départ que constitue le positivisme {dmsions internes qu'il porte et offre
rétrospectivement a la pensée) est a mon avisninéeeefficace pour comprendre I'éclatement
« post-moderne » de I'encyclopédie contempofaete nous questionner en retour sur nos
conceptions de I'éducatioren vue de la formation de cadres. Si le positieigvait vraiment
réussi, nous aurions sans doute aujourd’hui desdgsaécoles de management et d’ingénieurs
réunies (je veux dire fusionnées, sans distinctiprssibles) dans un projet de formation sans
doute un peu totalisant mais visant I'organisagbra prévision des activités industrielles et
économiques (la encore, sans distinction vraimesgsiple entre ces deux dimensions).
L’orientation de plus en plus « managériale » déagees écoles d’'ingénieurs et les conventions
et associations de plus en plus fortes entre éc@asanagement et écoles d’'ingénieurs (avec
des échecs aussi: voyez les difficultés du prajeém & Nancy...) peuvent d’ailleurs étre
interprétées comme des signes que nous sommesrdesiateurs de Comte. A ceci pres que la
crise « post-moderne » est 14, au moins sur le @tarcatif, et que I'économie n'est peut-étre
plus tout a fait dirigée ni par l'industrie ni paées visions centralisatrices de I'organisation des
sociétés (administrations publiques et grandesprises). Nous sommes probablement plutot
des « continuateurs paradoxaux » de Comte, etnéesti pas sans mettre la France en porte a
faux dans le contexte de la mondialisation de Bagreement supérieur. Le porte a faux résulte
du fait que ce positivisme ambiant et les consiwastsocio-historiquéju’il porte ou pour la
conservation desquelles il est devenu un alibi smdmpréhensibles vues de I'étranger, nous
font trainer les pieds face a l'internationalisatabes formations supérieures, ruine toute unité

5 Du moins est-ce ce que j'ai montré dans mes tradaurecherche sur la formation scientifique dggimeurs, mais
la présente intervention est basée sur la conmicfie j'aie qu’il en va de méme pour les écolesnd@agement et
méme certaines conceptions de plus en plus répamfula formation humaine des ingénieurs (Lema2d83), en
tous cas l'intérét de cette intervention est desvanumettre cette idée pour débat.

6 Je me permets ici une certaine spontanéité dankmnigage. Education ou formation ? Enseignement ou
apprentissage ? Les distinctions a faire serarepbitantes et je comprendrais tout a fait le refpeagu’on pourrait
me faire sur l'utilisation du terme « éducationand le contexte des grandes écoles et des formatigérieures, qui
plus est « professionnalisantes ». Mais I'ambigeié aussi intéressante dans un contexte de farmatitiale,
forcément charniere entre 'ambition d’éducatiooge a I'enfance et a I'adolescence et I'ambitienfdrmation
professionnelle propre aux formations d’adultes éa formation continue. Tout projet de formatiampgose un
minimum d’articulation entre trois logiques (Faht894) : une logique d'adaptation socioprofessitiar(é faut que
la formation soit reconnue et utile socialement)e Uogique de construction des individus (il fauteq retour la
formation permette a lindividu de s’épanouir inééirement, sinon elle devient aliénante), une logigle
construction de savoirs (culturelle on pourraiedisi on n'apprend rien d’intéressant et d’extérisoi-méme, on
s’ennuie vite en formation et les deux autres dsiwrs se pervertissent d'elles-mémes). En quelgue,n forme,
on éduque et on enseigne avec des dosages difféamant les contextes mais dans des mouvemeplissisouvent
indissociables. Je laisse les ambiguités pourbatdet utilise les termes « éducation », « fornmatip« pédagogie »
et leurs dérivés comme ils me viennent et san$erégueur (« éducation » étant utilisé le pluswant de fagon
surplombante par rapport a toutes ces distinctions)

7 Les classes préparatoires aux grandes écolespiesurs d’entrée dans les grandes écoles et @msgignement,
tout un systeme éducatif davantage concu pour &gipeendre que pour permettre aux individus deasiépir, c’est
en France que le nombre d’heures hebdomadairesuile est le plus élevé.



éducative dans le mouvement de lindividualismetemporain (au point que notre systeme
éducatif devient une source de névroses plus tpued), mais donne aussi a la France des

atouts qu'elle cherche a sauver sans toujours goinment reconfigurer ses ambitions
éducatives

Le second hors sujet possible résulte du risqugegpeends en acceptant de m’'adresser
a des linguistes. Il est évident que je n'apportéea a vos activités quotidiennes de formation,
je suis totalement incompétent. Il y aurait un thgmassionnant mais dont je ne parlerai pas,
c’est la place du langage dans toute connaisséarseGrecs anciens avaient un mot génial : le
logos qui désigne a la fois la connaissance et le agsuggérant qu'’il n’existe pas l'une sans
'autre. Nous avons depuis quelque peu compliga#faire avec nos illusions d’intelligence
artificielle et de logique formelle, ce qui posemhssionnantes questions épistémologiques (au
sens étymologique de « philosophie de la connaissan Je pense que vous, linguistes, auriez
beaucoup a nous dire a nous, scientifiques, sufifiésences entre les langues naturelles et les
dimensions culturelles qu’elles charrient et legylees artificielles, pauvres mais efficaces, avec
lesquelles nous axiomatisons nos théories et progoms nos ordinateurs, au point de croire
parfois qu’ils «raisonnent » a notre place. Jaskila ces débats épistémologiques et de
philosophie du langage a propos desquels je regdtne pas entendre plus souvent les
collégues linguistes (mais est-ce que je les éogaiement ?) pour tourner la question de fagon
beaucoup plus prosaique.

Comme responsable d’'un cycle de formation d’ingdnsigmais je pense que c’est
pareil dans les écoles de management), je suisl@nis une ambivalence horrible vis-a-vis des
langues. D’un c6té, on ne peut que regarder lert&pant d’enseignement des langues comme
un monstre consommateur d’heures et de moyensogti¢etmonde par ailleurs nous réclame.
L'éclatement « post-moderne » de notre encyclopédietre relative incapacité a discerner les
savoirs vraiment utiles et pérennes des savoirssaoges et transitoires pour la formation des
cadres nous poussent a empiler des disciplinesustdisciplines qui s’autonomisent de plus en
plus (le développement de l'informatique est un lkeaemple), réclamant toutes leurs postes
d’enseignants-chercheurs et leurs heures de famaliorsque par rapport aux heures
consacrées aux langues dans les grandes écolfst encalcul du temps moyen d’expression
par étudiant, on a froid dans le dos et on mesgreehpoint vous avez raison, non seulement de
vous préoccuper de synergies interdisciplinairegisraussi de politiques d’auto-formation en
langues et de ressources associées.

D’un autre c6té, il résulte aussi de I'éclatemepbst-moderne » de notre encyclopédie
et des mystéres de la réussite socio-économiguseeuticisme généralisé quant a I'efficacité
des heures de formation allouées a telle ou tédleipline spécialisée. Allez prouver que les
connaissances mathématiques en théorie de litiégraont indispensables a l'insertion
professionnelle d’un ingénieur ou que les méandeeks pensée de Schumpeter font la réussite
d’'une carriere de manager ! Bonne chanPar contre, une seule chose est certaine efdsus

8 La ou les multinationales recrutent des PhD dansdénde anglo-saxon, elles recrutent souvent encérdes
ingénieurs qui ont fait 3 ans d'étude de moins. M= super-élitisme (car les multinationales bérett ici de la
sélection que le systeme éducatif frangais a gpené elles) a un codt social important (Veltz, 2007

9 Par tropisme personnel, j'ai pris ici des exempigsdes contenus de savoir assez théoriques @nagsn Mais il

en irait de méme pour des savoirs appliqués, caauair appliqué n’est valable que par rapport aamtexte précis
et en général se périme assez vite, ce qui vousyoprobléeme de fond quand vous prétendez faita igmation

initiale de cadres généralistes. Enseigner tel isampliqué plutdét que tel autre est en générakasmbitraire,

difficile a relier a la réussite professionnelle agortes significatives de dipldmés, et il estdénit qu'en terme de
savoirs appliqués comme généraux, on ne peut aitesde somme encyclopédique de tous les savdlies.ut



directeurs d’écoles et les responsables pédagagig@ecrocheront a ¢a dans le contexte

d’incertitudes que nous connaissons : il faut dedres parlant bien les langues étrangéres et
ouverts aux expériences internationales. Et ceansesure par des choses assez simples et
directes, en tout cas plus directes que pour Igaoii@s de mise en oeuvre en contexte

professionnel de connaissances mathématiques awré@mues, et ceci vous responsabilise

sans doute un peu plus que les enseignants d'aisaslines.

Pour les langues et l'international, on vient da ket on a déja fait de grands progres au
niveau francgais, entre autre a l'aide de certiiices externes que vous avez mises en place.
Mais ces certifications posent aussi des problgmdagogiques, vous le savez mieux que moi,
par une forte pression a l'instrumentalisation. Heacque cela fait des envieux : pour les
formations d’ingénieurs par exemple, il y a deslesébns en cours sur d’éventuelles
certifications externes en mathématiques (maisejes@ personnellement qu’elles n’aboutiront
pas). Vous avez la une position intéressante gguoraaux autres disciplines, et je tenterai en
conclusion de vous proposer quelgues pistes (sepEses, vous les connaissez déja) pour (re-)
cheminer, au-dela de la dose d'instrumentalisasians doute nécessaire, vers des ambitions
éducatives que vous pourriez porter via les langliesverture internationale et culturelle
(insiste sur ce troisieme terme, je ne crois pabouverture internationale sans ouverture
culturelle et mise a distance, c’est a dire apprdifssement, de sa propre culture...) a laquelle
vous contribuez fortement, ambitions qui seraiendture a nous aider a affronter les défis
éducatifs auxquels nous avons a faire face.

2 Le « paradoxe positiviste ¥

Je reprends ici des analyses que jai faites darmadire des formations d’'ingénieurs
(premiére extériorité), et plus particulierememtrapos des disciplines des sciences de la nature
et des sciences formelles (seconde extériorité)jest représentations épistémologiques et
éducatives qu’on peut y repérer lorsque les enaatgrchercheurs parlent de leurs activités de
formation. Je proposerai sous forme plus condigtierles éléments qui devraient également
concerner les formations de managers et les saatecgestion, sous réserve de vérification lors
de nos échanges.

Les grandes écoles sont des lieux de tensions @éedrigiques de savoirs académiques
et des logiques de professionnalisation. En Frdtatéitmation de leurs spécificités par rapport
aux cursus universitaires se fait souvent sur l@eda professionnalisation. Cette spécificité est
mise en avant par les responsables des formatargesix d’en assurer la Iégitimité sociale,
mais aussi par des chercheurs en éducation etegacaimmunautés enseignantes constituées
autour d'inspirations pédagogiques particuliereédfmgogies par projet, pédagogies actives,

10 Jemprunte cette expression au philosophe dedétitan Alain Kerlan (Kerlan, 1999) et les analydedlifférentes
formes successives du positivisme qui ont irrigaéhilosophie et sédimenté dans notre histoireulle aux
philosophes Leszek Kolakowski (Kolakowski, 1976grRe Gauchotte (Gauchotte, 1992). Le travail sefri (Bot,
2007c) a principalement consisté a confronter celyaes aux réalités de terrain repérées dansotesafions
d’ingénieurs. C’est a posteriori que I'analyse pd® en terme du « paradoxe positiviste » (Kerlanjeeses
« ramifications paradoxales » (Kolakowski) nousseblée pertinente pour rendre compte de la situatomcrete
rapportée par beaucoup d’enseignants et de |éficsiltiés a Iégitimer leurs disciplines. Comme layse a partir du
positivisme le suggeére trés fortement, beaucouputecela devrait concerner également les formatammanagers,
a ceci pres qu’elles connaissent sans doute dobeetnt des tensions moins fortes pour attirerjel@ses candidats,
la ou les sciences connaissent depuis plus derdixuae réelle « désaffection » de la part des gdarisson,
2002). Les écoles de management sont cependantudanentexte trés fortement concurrentiel entreselt a
l'international via des labels qualité (qui n'oragpencore pleinement envahi les écoles d’ingénienass ¢a ne
saurait tarder).



apprentissages par situations-problémes, etc.)cheichent a se différencier des méthodes
d’enseignement traditionnelles.

Sans nier l'importance de la professionnalisatjenyoudrais attirer I'attention sur le
fait que les mémes raisons qui sont invoquées gesiréférences a des formes renouvelées de
professionnalisation sont également a I'originendmouvement d’académisation. Parmi ces
raisons, on trouve la mondialisation des économi@sernationalisation des formations
supérieures, l'avénement d'une société de [linfdioma et de la connaissance, la
dématérialisation des activités des cadres et\d#ations dans les rapports aux savoirs.

Ceci nous conduit a poser la question des épistigied sous-jacentes aux savoirs et a
leurs évolutions contemporaines. De ces évolutigns restent difficiles a caractériser, nous
retiendrons I'une des conséquences les plus vésiimer notre propos : l'idéal moderne d’'une
formation de Il'esprit par la raison scientifique, l& fois voie d’épanouissement et de
reconnaissance sociale pour I'individu et base rdgrgs pour la société, fonctionne de moins
en moins comme horizon de Iégitimation des fornmatid’ingénieurs. Pourtant, les formations
d’'ingénieurs francaises restent prestigieuses. Bamprendre cette situation, je propose de lire
la référence un peu obsédante a la professiontiafiSacomme un mode de l|égitimation
permettant de faire face a la crise « post-modergee connait I'idéal éducatif positiviste qui
reste pourtant la matrice idéologique impliciteddiveloppement des formations d’ingénieurs.

De fait, la formation scientifique des ingénieuessorganise pas de fagon évidente par
rapport a des objectifs clairs de professionnadiaatls qu’on les trouve par exemple de plus en
plus frequemment exprimés via des démarches « demges ». La logique d’académisation a
I'ceuvre dans les écoles représente une évolutionains aussi déterminante que ces logiques
« compétences » qui tendent d’une certaine factm Gontre-balancer. Pour comprendre les
évolutions actuelles des formations d’ingénieursndus semble qu’'au-dela des références
externes a la professionnalisation, il faut aussirtcompte des problématiques internes aux
sciences contemporaines.

A la suite d'autres analyses (Lyotard, 1979), jpreadrai le terme de « post-
modernité » pour dire toute la difficulté que noasons a qualifier les évolutions
contemporaines dans les rapports aux savoirs, agisi pour dire toute leur importance pour
mon propos. Une éventuelle mutation de la modewetds une « post-modernité » ne peut
laisser indemne la question de I'enseignement deaces dans les symboles de la modernité a
la francaise que sont encore les écoles d’'ingéniediors que le positivisme, jusque dans
certaines de ses « ramifications paradoxales mtésépragmatisme anglo-saxon, animalisation
de la condition culturelle de I'humanité, positivis logique), reste la matrice générale du
développement des sciences, son programme d’édncatientifique, annoncé comme

nécessaire et imminent sous différentes fottnes fonction des époques (voir par exemple

11 Référence validée par la réussite objective deécekes en terme d’'insertion de leurs diplomés coroaakees sur
le marché du travail, mais sans que I'on sacheotosjde quoi résulte cette réussite en terme dix coacrets de
formation (notamment dans les disciplines scieqi#is).

12 Ces différents constats que quelque chose ne vdgmasl’enseignement des sciences et qui se prefomgr des

appels a la re-fondation de I'idée de formatiorestifique ne se réclament pas tous explicitemerpahitivisme et

peuvent étre assez inhomogénes. Mais le simplgdiéls partent d’'une part d’'un soi-disant écadissant entre les
besoins de la société, besoins décrits en ternpéade prépondérante prise par les sciences etdbgitjues, et I'état
d’'une culture scolaire et intellectuelle qui aurgiavement délaissé les sciences au profit d’'uangeefdans des
futilités philosophiques ou littéraires, et d’aufrart de I'idée que les sciences auraient a renpplir la société

contemporaine une mission éducative a part ergjigreranscende la simple érudition et les contefeusonnaissance
gu'elles auraient a faire apprendre, permet deroapyer les différents appels auxquels il est féiénence ici du

positivisme d’Auguste Comte. Pour une analyse péiailiée, voir Kerlan, 1998 et Kerlan, 1999.



Durkheim, 1999, Giordan 1978, Charpak, 1998, 208dmble finalement étre caractérisé par
son impossibilité (Kerlan, 1998).

Méme si ce dernier auteur ne reprend pas le teemrembst-modernité », son analyse de
ce « paradoxe positiviste » (Kerlan, 1999) monien ltombien l'idée d’'une valeur éducative
dévolue aux sciences reste une idée traditionifpiieche de la conversion chrétienne) ou a
peine moderne, alors que le positivisme s’imposagibeurs, sous des formes dévoyées ou
amputées, comme la philosophie naturelle qui acegmgp le développement des sciences vers
leur état actuel, que je choisis de désigner comur@ost-moderne ». La principale
caractéristique d’'une « science post-moderne » iseta fragmentation (ou I'éclatement) des
savoirs qui, ne pouvant plus étre articulés lesave les autres au sein d’'une synthese réputée
impossible, sont obligés de se légitimer par eurige et par bribes (par exemple via des
applications technologiques ou pratiques a I'orgation du travail et a la gestion, porteuses de
dérives assez instrumentales) et rentrent paitlemé&ane en concurrence les uns avec les autres.

Ceci discrédite ces savoirs comme socles de lsredion de I'idée de formation (ou
encore de « connaissance » voire méme de « cujimérale »), car cette idée suppose la
recherche d'une unité minimum (Fabre, 1994). Restaune unité éducative au-dela de
I'éclatement de I'encyclopédie scientifique de €moque était déja I'ambition de Durkheim
(voir Kerlan, 1998, pp. 53-56). Mais du fait de soti-individualisme, cette unité ne peut pas
résider pour le positivisme dans la personne emdtion prise comme sujet autonome et seule
finalité de I'’éducation (comme le ferait la « bitdp» allemande par exemple). C’est donc tout
un pan de l'ambition d’Auguste Comte autour desesdéle formation scientifique et
d’avenement de 'Humanité par la pratique des seigmpositives qui tombe. Ce pan est celui de
la « synthése subjective » qui devait garantir tité au programme positiviste, face auquel il
ne reste plus que I'axe de « I'analyse objectiygolakowski, 1976) qui conduit a I'éclatement
d’aujourd’hui.

léclatement disciplinaire et a des programmesRIBICiPe synthétique pour résister a l'éclatement.
formation impossibles. Comte pense dans| @@mte retire ['éducation pour l'avénement |du
lavénement du positivisme aux scientifiques Bhilosophes, puis s’adresse directement aux owsvfier

commence par les math, la physique, ...). Evolution vers la « religion de 'Humanité ».
Mathématiques Mathématiqut—:ssen.s ascgndant déa synthese
Subjective: on motive
Sens descendant de 'éducation et l'avénement de
'analyse  objective: on . . A L L
Astronomie Astronomie |l'adge positif par un « principe

éduque par I'étude du simple
universel mais humainement
peu significatif pour aller vers  physique Physique
le complexe moins universgel

mais humainement  trés
significatif. Chimie Chimie Résultat : on tombe dans des
visons romantiques rejetées des
les premiers disciples de Comte,
et incompréhensibles aujourd’Hui
autrement que comme des
Sociologie Sociologie |restaurations de conceptigns
traditionnelles de I'éducation (sur
le mode de la conversion
chrétienne).

d’humanité » et la recherche
d'une morale « scientifique [»
pour garantir une unité au projet
éducatif et de société.

Résultat : on n'arrive jamais
a terminer une formation de Biologie Biologie
cadres et on démotive trés vite
les étudiants qui ne voient
plus les finalités de leurs
études.

Morale




En simplifiant les différentes phases de la sédiatem (complexes en réalité) de la
pensée de Comte, on peut résumer la situationep@bleau ci-dessus, reprenant deux phases
principales avec six puis sept sciences que Cowatierat identifiées et par rapport auxquelles il
avait défini des progressions pédagogiques.

L’avenement de la subjectivité individuelle estrb&ir un élément de la modernité et
d’évolution vers la « post-modernité » que Comtaoteait et contre lequel son programme
éducatif se voulait un garde-fou. Dans sa pensgex $ynthese subjective » est celle de
« ’'homme en tant qu’étre dont I'existence est émeiinent définie par sa situation sociale »
(Kolakowski, 1976, p. 83). L'existence individuebist pour Comte une fiction a laquelle il faut
substituer une conception organique de la sociéiignt chez lui vers le culte de I'Humanité
en tant que seuhdividuumréel (et qu'il finit par diviniser). Est ainsi @ag$é au positivisme un
anti-individualisme radical qui devient difficile enir face aux aspirations actuelles des
individus et aux incertitudes qui pésent sur nasxcbollectifs.

Cette notion de « synthése subjective » menant#vilaisation de I'Humanité et a des
développements pour le moins romantiques et appaeetn contraires a linspiration
initialement anti-métaphysique du positivisme aréjétée des les premiers disciples de Comte
au profit du « premier positivisme », celui deanlyse objective » par la progression a travers
les différentes sciences positives (Kolakowski, 8)9Mais Comte était clairvoyant sur le fait
que sans principe synthétique complétant I'analybgective, son positivisme ne pouvait
prétendre a une mission éducative et menait adatéelent des savoirs (Kerlan, 1998). Les
analyses que nous reprenons ici partent du prirggipde positivisme « complet » de Comte est
en partie contradictoire et se cache a lui-mémereare contradiction sous la forme d’'un
programme éducatif qui semble impossible (car uk feonstruire la morale sur 'exemple du
positivisme scientifique et comme « résultat »,sv@tte morale est aussi en quelque sorte pré-
requise pour I'éducation et donc pour I'avénemantpdsitivisme complet). Ce qui est passé
dans la culture contemporaine via le développerdentsciences et leur enseignement est un
positivisme qu’on peut dire « dévoyé », amputéalalbition de la « synthése subjective ». Si le
positivisme complet d’Auguste Comte peut apparaitneme une tentative de réaction contre
I'éclatement pressenti des savoirs scientifiquegdsitivisme « dévoyé » en constitue plutdt la
trame ou I'acceptation. Mais il renonce du mémepcdtoute ambition réellement éducative.

Par leur grande pluridisciplinarité et leurs modies sélection des étudiants, les
formations d’ingénieurs reprennent la progressiocyelopédique définie par Comte (des
mathématiques jusqu’a la sociologie voire jusga’anoraléd), au point que certaines de leurs
difficultés semblent directement liées a une vigimsitiviste de la formatiofi Cette vision
engendre des programmes impossibles ou les disefplont superposées comme les couches
d’un mille feuilles un peu trop sec, sans véritdlalet. Les savoirs n'ont plus de « saveurs », ils
sont devenus bourratifs. Quant & la morale, latgqregst de savoir laquelle nous pourrions
mobiliser aujourd’hui pour cimenter de facon créalibes projetollectifs de formation. On

13 Cette dimension de la « morale » n'est pas absgesegrandes écoles, qu'on pense a des référendes a
enseignements « d'éthique », a des projets d'étratualu « comportement professionnel » des étusliaatdes
injonctions a s'investir dans des activités sosigleimanitaires, etc.

14 Voir par exemple Kolakowski, 1976, p. 71 ou onomatait sans difficulté certains projets pédagogmlicites
et encore actuels d’écoles d'ingénieurs.



laisse plutbt les choix s’individualiser sous fornwéthiques personnelles, avec les
conséquences qui s'en suivent en terme de zappiawgretrait de I'individu sur son intimité

3 Mondialisation et académisation des grandes écoles

Sous l'effet de la « post-modernité » et de larfragtation des savoirs, c’est la notion
méme de « discipline universitaire » qui se troremise en cause. On le voit dans les réformes
prébnées au niveau national (Goulard, 2007) indistanla fois sur une nécessaire
professionnalisation des formations universitagsle modele des IUT et des grandes écoles et
sur une intégration de celles-ci dans « des systémigersitaires territoriaux ». La tendance est
donc davantage a une hybridation réciproque emneaption « universitaire » et conception
« professionnalisante » des formations supérieguigsla disparition d’'un modele de formation
au profit de l'autre. Mais reconnaissons que laomofle professionnalisation reste opaque pour
de jeunes étudiants qui n'ont aucune expériencegsimnnelle. Elle comprend également bien
des piéges pour des enseignants et responsablesrdgions qui restent invités a transmettre
des compétences transversales valables tout au denda vie et qui permettront des
reconversions professionnelles. 1l s’agit donc de pas sacrifier a une adaptation
socioprofessionnelle a trop court terme. Les recamdations en viennent alors a proner une
attention aux projets personnels des étudiantsyeservices d’orientation et d’information sur
les débouchés réellement constatés des formations.

Sur la scene internationale, la véritable spétéfiéiancaise n'est d'ailleurs pas tant
I'existence des cursus de formation « professiosaals » de type grandes écoles, mais le fait
que ces formations n'ont pas été absorbées paolaplexes universitaires plus vastes créées
dans tous les pays développés a partir des débuks mhassification des systemes scolaires
(début du 28™ siécle en Angleterre, Allemagne, France,...) eladarise en compte au sein de
ces universités des besoins croissants en systBareignements techniques et professionnels
consécutifs au développement des industries. EncErdes formations professionnelles sont
restées dramatiqguement isolées et en dehors degétames des universités, a qui on a
demandé trés longtemps de ne former que des eas¢sgau sens disciplinaire du terme. Les
autres pays ne connaissent pas de séparationnatiesentre professionnalisation et formations
académigues et c’'est tres certainement un avanpage eux dans le contexte actuel
d’avénement d’'une « économie de la connaissanEstxce un hasard, ils ne connaissent pas
non plus de déterminisme socioprofessionnel |gfaimation initiale aussi fort qu’en France et
ont des systémes de formations continues souverst pérformants (cas de I'Allemagne
notamment).

La mondialisation de I'enseignement supérieur noosduit donc vers une relative
académisation des grandes écoles, avec le coeoblaile préalable de la professionnalisation
des formations universitaires (et c'est une desripgs du gouvernement actuel avec la réforme

15 Je ne veux pas étre pessimiste ici. Je pense m@ere la matiére nos jeunes ont des ressourcegtamtes et trop
peu exploitées (au moins pour les élites que nouwdns, car il y aurait de quoi étre plus pessinfsice aux
statistiques englobant toute la population : segidincapacités a s’insérer dans la société, sigeesniseéres
psychoaffectives, etc.). Ce que je veux suggéresta@u’il y a lieu de rejeter le positivisme uniquent a cause de
son anti-individualisme. D’autres raisons de rejétepositivisme et dont je ne parlerai pas tietraanx évolutions
des sciences fondamentales (voir les analyses deeBad, Popper,...). Je m'en explique dans (Bot, 2@85)
beaucoup plus longuement dans (Bot, 2007b), qustiias comme un cours de philosophie des sciencésbe@mt
a une formation scientifique explicitement non pgeiste, moderne (antérieure a la tentative deoraétion
positiviste et voulant renouer avec les objectifacatifs de la modernité) mais consciente descditiés actuelles et
des enjeux liés aux ruptures scientifiques dil'2decle.



sur I'autonomie des universités). Je vous prédes gides réformes en cours sur les universités
aboutissent, ce sera notre tour et les différepitbiés des grandes écoles n'auront plus de
raisons sérieuses pour refuser une intégrationrgssiye aux complexes universitalfe&n fait

de mondialisation, c’est essentiellement le modalglo-saxon qui s'impose, dans lequel toute
activité d’enseignement supérieur est adossée adeités de recherche. Une question sous-
jacente est de savoir comment articuler les delespifu « paradoxe positiviste » avec d'un coté
des métiers demandeurs de compétences de plusiesgécialisés (c’'est vrai dans la R&D
scientifique et technique, je ne sais pas si caeroe autant les domaines du management et de
la gestion) et d’'un autre c6té un discrédit jetka dois en terme d’éducation et d’évolution
professionnelle a long teriiesur tout projet de formation qui n'intégrerait pas objectif
minimum d'unité de la personne par rapport auquelpbsitivisme latent des milieux
scientifiques parait hors-jeu.

Une partie de la réponse « post-moderne » a ca&l@araéside dans le fait que toute
personne en formation initiale a psychologiqguemessoin de se voir proposer un avenir
professionnel réaliste pour pouvoir s'épanouir dignsontexte économique actuel, une autre
partie de la réponse étant laissée aux rapport®rde qui s’expriment sur les marchés de
I'emploi et de I'enseignement supérieur. Cette sdeadimension pousse d’ailleurs nos grandes
écoles & communiquer sur les moyens d'épanouissenquérffrent leurs campus, sans qu’on
puisse raisonnablement classer le fait de pouwwimdér son esprit a I'étude de disciplines
ardues comme un des moyens fréquemment mis en. &ame s’étonnera pas que certains
enseignants éprouvent quelques difficultés a lagitileurs enseignements.

Dans ce paysage mondialisé, les grandes écoleesuude leur relative petite taille,
qui les situent trés en dessous des flux d’étusliqat leur permettraient d’atteindre une bonne
visibilité internationale et une certaine réciptédlans les échanges. Cette relative petite taille
rend problématique également le dégagement de ureesosuffisantes pour une recherche
d’excellence, premier critére pris en compte pardessements internationaux. L’'orientation
traditionnellement professionnelle de beaucoup al&s; qui consiste a faire appel a des
vacataires issus des milieux professionnels q$ealisent comme débouchés ou auxquels elles
sont institutionnellement adossées comme les rmngisttechniques pour les écoles d’'ingénieurs
ou les chambres de commerce pour les écoles degeraeat, est une autre difficulté face aux
exigences de production de recherches académiques.

Beaucoup d’écoles ont déja intégré ces enjeux damsstratégies de développement
d’équipes de recherche communes entre écoles, reitdse organismes de recherche ou
groupements d’entreprises. Aprés ces premiers@appments pour la recherche, se constituent
maintenant des groupes d'écoles autour de strat@gimmunes de formation qui brouillent
I'ancienne distinction entre cursus universitaieeggrandes écoles. Cette évolution a comme
conséquence une professionnalisation des corpsgeasés comme enseignants-chercheurs

16 Sur ces éléments du débat, voir la récente pespadition de Pierre Veltz (Veltz, 2007), avec Etpije suis

pleinement d’accord sauf gu'il sous-estime & marsdes questions de rapports aux savoirs et lesnegducatifs

propres a I'état de « post-modernité » qui ne Yaing qu’accélérer les réformes qu'il prone ourksdre encore plus
nécessaires (ou confirmer le déclin de la Franaane les faisait pas). Je suis donc plus op&ngsie lui si on

espére des réformes, car en réalité je suis psrpiste sur I'état de la situation éducative. Maisvision est plus
centrée que la mienne sur les « trés grandes écaleda super-élite qui comptent encore quelquesskions éléves
motivés par la connaissance et individuellemenabbgs de synthéses résistantes a la post-modamitiante.

17 Mais n’est-ce pas la la méme chose : I'éducateradpersonne vers plus d’autonomie tout au longadeie, si
toutefois on restaure une continuité des trajeesopersonnelles au-dela de la rupture symboliqeereprésente le
dipléme ?
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spécialistes d’'une discipline de recherche et tésrisur des criteres académiques. Ceci
prolonge un mouvement de décontextualisation quiespond par ailleurs a une tendance
observée sur le long terme. Différentes études odustoriques faites sur les écoles
d’'ingénieurs francaises (Ghaffari 2002, Grelon 198887, Garcon 2004Hatchuel, 2006)
montrent qu’une nouvelle école est souvent crééeignire par rapport au paysage éducatif de
son époque et en réponse a une demande de nowatggtences dans un secteur industriel
précis ou par rapport a des évolutions marquargd®cbnomie, de I'organisation du travail ou
des priorités des politiques publiques cherchasriénter ces évolutions. Mais aprés une phase
pionniére, et sans forcément renoncer a une ideptiipre, la stratégie des écoles tend a les
rapprocher des élites installées, a les faire dipede moins en moins d'un seul secteur
industriel, a diversifier les filieres et a visea formation d’'un cadre « généraliste » ou
« pluridisciplinaire ».

On comprend la logique d'un tel développement aedesd, qui est sans doute la seule
facon de pérenniser un institut de formation a@ddkl contexte qui I'a fait naitre. Aujourd’hui,
les capacités d’adaptation, la transversalité tdaomie du dipldmé, son aptitude a gérer des
situations complexes non définies d'avance, appseat comme des objectifs de formation
indispensables mais qui cachent une certaine dificé contextualiser et a spécifier clairement
des objectifs de formation dans un environnememtjogpar un certain doute sur les finalités
éducatives et des attentes parfois contradictoieek société et des employeurs (Bot, 2005).
Beaucoup d’écoles abandonnent leur identité « tBépoofessionnelle » pour une identité
« d’école généraliste » et cette évolution est snuparalléle au développement des activités de
recherche (Hatchuel, 2006).

L'ouverture d'activités de recherche, souvent déaomme nécessaire, peut fortement
modifier le projet pédagogique d'une école suite palitiques de recrutement d’enseignants-
chercheurs que ces activités impliqguent. Cette éoaghtion n'est pas une simple
« universitarisation » disciplinaire car elle restavaillée par les reconfigurations décrites ci-
dessus. C’est plutét une difficile alchimie entes Idisciplines qui est recherchée par les
responsables, associée a des contrepoids visappéler I'objectif d’'intégration des savoirs et
des méthodes disciplinaires dans des logiques dEegsionnalisation (ou pour légitimer
socialement ces logiques a défaut de pouvoir réelte professionnaliser).

Ces contrepoids prennent de plus en plus la forne démarches compétences » ou/et
de dispositifs de pédagogies actives, de pédagpgieprojet, etc. Ces approches sont parfois
tres lourdes d’ambiguités et visent des logiquasté&ljration des savoirs disciplinaires en
général assez visibles derriére des référencesgbtnés vagues et indirectes a la notion de
professionnalisation, celles-ci étant parfois peonscientes des véritables modes
d’apprentissage, de formation et d’évaluation gaoentes a la notion de « compétence » ou de
« paradigme socio-constructiviste® gn apprentissage (Rey, 1996). En fait, ces logidgi@lus
souvent ne rompent pas vraiment avec des apprgoaedes savoirs académiques, mais
reconfigurent les discours visant a légitimer lesnfations et re-dynamisent l'innovation
pédagogique. Mais nous avons beaucoup trop tendal@es nos discours sur la
professionnalisation a sur-estimer le pouvoir de dispositifs pédagogiques et des contenus ou
des objectifs de formation qu’'on cherche a y meattnesciemment, car nous sous-estimons les
phénomeénes de mimésis et de constructions plusomsmonscientes des identités (Lemaitre,

18 Les appels & ce «paradigme » ou a toutes dessalee révolutions pour des épistémologies « socio-
constructivistes » accompagnent en général lesulissur les pédagogies actives.
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2007b) que créent nos attitudes et I'aspect souo@hdé construit de nos contextes de
formatior®.

Mais c’est peut-étre précisément I'existence mémeas ambiguités qui fait I'utilité
sociale des référentiels de compétences et dessitifp pédagogiques en question (Lemaitre,
2007a, Lemaitre et Hatano, 2007, Bot, 2007a). Respies de formation, responsables
institutionnels, enseignants, éléves, communicantgloyeurs, semblent y acquérir des marges
de manceuvre et d'interprétation du sens de leuagargent personnel en formation, méme si
c’est souvent au prix d’'un surcolt en terme deowwses mobilisées. Il n'y a guére que les
sciences de I'éducation et la sociologie des psifes qui ont I'air mécontentes. C’est donc en
réfléchissant sur ces contradictions ou ces teastatre les logiques d’académisation que nous
connaissons (et que nous allons de plus en plusattos) et différentes formes possibles de
professionnalisation que nous avons en généralalamraiment expliciter pour la formation
de nos cadres «de haut niveau » qu'il me semuienté de débattre de nos projets de
formation. Nous sommes face a des incertitudes,relesnfigurations et des contradictions
passionnantes qui nous donnent finalement une giéretté, alors qu’une sur-concentration de
contraintes pourrait sembler nous écraser. Soufsitous d’étre responsables a la hauteur de
cette liberté.

4 Nous guestionner sur nos paradigmes éducatifs

Il n'est pas anodin de nous souvenir que lI'anabysd_yotard sur la « condition post-
moderne » du savoir est contemporaine des premheoppements de la micro-informatique
et cite abondamment le « paradigme cybernétiqusle. accorde une place importante a la
formalisation et a I'automatisation du traitemest ldnformation, laissant sous-entendre que
cette formalisation pourrait aller jusqu'a celui e « connaissance », d'ou lidée «d'une
connaissance sans sujet ». Les rapports avec itevisose sont évidents, peut-étre pas comme
cause de la « post-modernigé mais comme un moment essentiel de son développgmen

Dans le mouvement de biologisation générale déndermsion cognitive et culturelle de
I’humanité sous-jacent aux formes successives ditigisme (Kolakowski, 1976), la culture et
les savoirs résulteraient des processus d’évolud®ria matiére biologique et donneraient a
'espece humaine des avantages en terme d’adaptddo trouve cette inspiration dans la
philosophie pragmatique (Kolakowski, 1976, Gauahottl992, je pense ici plus
particulierement au pragmatisme de Dewey), jusgelaines représentations qui gouvernent
implicitement le pilotage des activités de recherdtientifique et de management des
entreprises ou de développement économique : etiasistent, en I'absence d'un véritable
« sujet » intégrant les connaissances et constifean finalité, & mettre en concurrence les
équipes et a laisser la sélection opérer. D’otééidi’'une compléte continuité entre sélection

19 Voir aussi par exemple Fraysse, 1998 et Sonnt@j].2Zes références montrent par ailleurs combieotian de

professionnalisation peut étre complexe et nonatildle a des dispositifs particuliers car impliguégalement des
« représentations ». L'action d'un professionnelera/oie pas qu’'a une dimension « instrumentale mditrise de
savoirs opérationnels, mais aussi a une dimensammunicationnelle » qui suppose des enjeux denregissance
sociale complémentaires des savoirs opérationhatgy( 1999, Habermas, 1973, 1987).

20 Lyotard voit la source de la délégitimation degoss plutdt dans les systemes philosophiques $aifsu(voir
Lyotard, 1979, pp. 64 et 65).

21 Ce qu’on trouve exprimé par exemple dans des phiciseype (Lyotard, 1979, p. 20) « La question avos a
I'age de l'informatique est plus que jamais la dia@sdu gouvernement » qui tendent a confirmeiositectivement
certaines anticipations d’Auguste Comte.
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naturelle, sélection culturelle et sélection écoigoie. La mondialisation nous met davantage

face a des réseaux interconnectés, des évolutistables et peu prévisibles, qu'a des centres
bien identifiés de décisions et de responsabili&sconnaissons que face aux incertitudes
contemporaines, nous n'avons pas vraiment d’auttedéles de pilotage des activités de

recherche et de développement économique que w&dane implicite.

Un paradigme éducatif, qu’on pourrait présentermenmettement plus positif que je ne
vais le faire ici et qui est implicitement tres geat dans nos réflexes de formateurs, correspond
assez bhien a cette vision implicitement darwinienciest le paradigme qu’on pourrait dire « du
jardinier », ou du développement de la personrferamation. Celle-ci est comme une plante, le
formateur est la pour garantir les conditions de développement. Il agit sur I'environnement,
les conditions, I'arrosage, mais pas sur la plafiteméme car il ne maitrise par les véritables
causes de son développement. Il ne partage padestin, il le constate. C’est la biologie qui
opere, pas directement le formateur. Je ne comnuErstdes extrapolations béhavioristes dont
ce paradigme éducatif peut se nourrir. Disons guiepde « développement de la personne en
formation » est sans doute une belle intention maie suffit pas & mes yeux a se prétendre
humaniste, il faut expliciter un peu plus.

Continuons. Par le qualificatif de « post-moderngesne veux ici rien dire d’autre que
le fait que nous rencontrons des difficultés dankgitimation des savoirs, difficultés que les
acteurs de nos écoles tendent a résoudre par uleesale Iégitimation extrinséques aux savoirs
(comme la professionnalisation) et qui ne font smivqu'augmenter I'éclatement des
programmes de formation. L’utilisation du terme osppmoderne » ne signifie donc pas ici
I'annonce d’une rupture radicale ou d'une nouveliabition de ma part. Le terme signifie
plutbt que nous serions arrivés au bout de I'impgsssitiviste en terme de formation (mais
n'est-ce pas vrai également en terme de connaissancde recherche ?), alors que la
spécialisation qui en résulte correspond bien adenue développement socio-économique qui
est encore le nétre (d'ou une réelle impasse doms me savons pas encore sortir). Par
conséquent, toute vision moderne de I'idée de foaman’est pas forcément a abandonner, bien
au contraire, au moins le temps de trouver unesissédible et explicitable collectivement.
Mais elle doit probablement pour redevenir créditdmpre avec la méfiance du positivisme
envers la philosophie, la culture intellectuelleatgite et la personne vue comme finalité
éducative, ce qui en un certain sens remet endedléléments de la modernité.

Certaines écoles l'ont sans doute compris et dppelt des enseignements de
philosophie ou des offres de formation trés diigms, de plus en plus accompagnées de
dispositifs permettant une forte individualisatidas parcours de formation en fonction des
projets personnels de leurs étudiants. Voici dag @éments d’'une rupture tres nette avec le
positivismé2 (et non pas avec la modernité), mais face auxdeglsommunautés d’'enseignants
se trouvent souvent désemparées (en tout casidesifigues en formations d’ingénieurs, il me
semble que c’est moins le cas en écoles de manafjer@n peut aussi imaginer que des
problématiques nouvelles (par exemple le développéndurable ?) conduiront & une re-
|égitimation partielle des disciplines aupres dasgs en vue d’'un autre développement socio-
technique auquel ils aspireraient, mais dans desoapes faisant vraisemblablement plus
fortement appel a leurs motivations personnelleguetresteront critiques par rapport a toute
tentative d’hégémonie de la rationalité scientiéaqu instrumentale dans la culture en général.

22 Notamment, dés qu’'on accepte l'individualisatiags gparcours, la progression universelle selon ktipisme
allant des mathématiques a la sociologie et a leala@n passant par I'astronomie, la physique hiaie et la
biologie devient caduque. Il faut donc apprende@seigner sans référence a une progression urtitinéare.
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Il me semble que nous avons la un second paradigimeatif, qu’on pourrait dire « du
philosophe » ou de I'’émancipation de la personnéenation. Il s’agit de mettre en avant la
rupture entre nature et culture et d’'arracher diiat (ou plutét de I'inciter a s’arracher lui-
méme) aux modes de développement que lui propokecde un peu trop prévisible le contexte
de formation qui I'accueille, et souvent dans neotie des grandes écoles frangaises a la suite de
processus de sélection qui homogénéisent déjarferteles profils et qui véhiculent déja pas
mal de pression sociale (a laquelle il s’agirait «le’arracher » pour trouver ses vraies
motivations). Bien sOr, nous sommes revenus de e&ton un peu naive de I'émancipation.
Les réalités décrites par les sciences humainesligigues nous ont appris a nous méfier de
visions par trop idylliques de la raison et de dmipation philosophique ou culturelle. Les
déconstructions ont été puissantes. Nous avonsciemege des contingences matérielles et
professionnelles par lesquelles il nous faut biasspr pour vivre et donc jouir de cette liberté
promise.

Avouons cependant que nous avons la nostalgie tdlumaradigme éducatif, que nous
ne voyons pas trop quelle autre voie est vraimessiple ou vraiment « éducative », mais que
nous doutons de nos capacités collectives a I'assuNDuUs savons que toute formation est
aussi un formatage a une situation sociale existaptil nous faut nous adapter et adapter nos
jeunes. Nous savons surtout qu’un tel paradigmeaidisuppose un projet de société que nous
savons ne pas avoir pour l'instant. Une des caiatitiies intéressantes de I'explicitation de
nos difficultés actuelles en terme de « post-mdtiernest de nous faire prendre conscience que
Nnous vivons une époque qui ne sait plus se déiiement que comme étant celle qui vient
apres I'époque qui l'a précédée, c'est a dire upeqée en panne de projet, en panne
d’identités. Bien-sdr, cela n'est vrai qu’au niveau collectifir les individus, tout « paumeés »
gu’ils peuvent se vivre eux-mémes ou se décriresamg pas sans ressources. Mais le niveau
individuel et des interactions inter-personnellesush ramene justement au paradigme du
développement de la ou des personnes. Il en ré&gudterous ne savons pas vraiment a quoi il
faut « adapter » nos jeunes, mais nous parlonscemse des nécessités de I'adaptation. Et les
paradoxes fleurissent : nous développons des digpabaccompagnement des étudiants, des
pédagogies par projets, nous en appelons au «socgructivisme », au moment ou,
collectivement, il n'y a plus de projet, I'éducatia’est plus assise sur une ambition de changer
le monde, il N’y a plus de plans de « socio-cormsiton » clairement en vue ni d’endroit vers
lequel « accompagner ».

Chers collégues linguistes, je pense que vousa@étesnfluent de ces deux paradigmes
éducatifs et que vous disposez de ressourcessaténes pour jouer sur les deux tableaux une
partie fine avec la « post-modernité », une patidénéfice de nos jeunes et qui nous éviterait
I'erreur qu'il y aurait a nous engouffrer de fagam peu trop volontariste dans le paradigme de
'émancipation sans pour autant nous condamnerut dacrifier au paradigme du simple
développement (ou alors un développement dans vinoenement tellement élargi qu’il en
devient émancipateur). Par les ouvertures culegedlt internationales dont vous étes des
acteurs importants dans nos écoles, vous pouvez jourdle tout a fait émancipateur pour nos

2 Nous sommes dans une situation collective quitrpas sans rappeler la chute de 'Empire Romainnign
finissait pas de s'écrouler et de renaitre de seslres sans réelle crédibilité mais sans réelegrative pour ses
contemporains. Ce contexte historique a été le fierdes écrits de saint Augustin, fondateurs delividualisme
occidental, de la subjectivité chrétienne, jusqu’problématiques du I7°siécle et a la psychologie moderne. Si on
prend au sérieux les analyses sur la « post-mddernce que j'ai tendance a faire de plus en glogpeut se dire
gu’un nouvel acte de fondation peut émerger destigas et du brouhaha contemporains. Le probléshgwéon ne
reconnaitra probablement cet acte que dans quekjaekes. Il nous faut donc pour linstant marcldans le
brouillard.
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jeunes en les incitant & des expériences qui tésessent, les épanouissent, les décentrent de
leurs origines, adossés que vous étes a des nasgediormation et a des moyens qui font partie
des plus naturellement Iégitimes a I'intérieur Eeatérieur de nos écolés

J'aurais tendance a vous demander de céder le npmssible aux tentations
utilitaristes, de vous attacher a garantir la plaeesonnelle de chaque étudiant, de les protéger
parfois, de gagner leur confiance et donc d’étigeants et réalistes a la fois, de les pousser a
trouver leurs limites (atteindre ses limites estvemt un bon moyen pour s’émanciper, c’est
malheureusement de plus en plus difficile a réaliedes formations scientifiques de moins en
moins crédibles, mais dont I'apprentissage coratitau sein de la modernité, un bon moyen
pour trouver ses limites et s’émanciper). Avec que$ autres rares enseignants, vous avez la
chance de pouvoir suivre en général 'ensembleedfunomotion sur toute une année, voir sur
toutes les années d’'un cursus. Vous étes témoiussqule d’autres enseignants d’expériences
personnelles fortes des étudiants par des déphéisadger et par des retours. Vous avez ainsi
un réle intéressant pour sortir du « paradoxe pogtit » (peut-étre d'ailleurs n'y étes-vous
jamais vraiment entrés...). Tout cela, vous le satde faites bien-sir, mais réfléchissez aux
paradigmes éducatifs qui sous-tendent vos actidée®rmation, vos relations avec les éleves
et avec les institutions (les environnements saaiuformation dans lesquels vous évoluez).

5 Conclusion : perspectives et exigences de la transdplinarité

En conclusion, quelques pistes concretes et recoatetians dont on pourra débattre.
Sachez tout d’abord que je suis un ferme partigala transdisciplinarité, d’'une certaine vision
transdisciplinaire de la connaissaficde suis moi-méme devenu, un peu par la forceheses
mais aussi par volonté d’émancipatiomun nomade de la connaissance. La vérité ne seges
pas, elle est nomade. La seule facon de s’en apgrast de voyager pour la rencontrer sous
différentes facettes. C'est vrai aussi des étresains et des langages, et de toutes facons la
connaissance passe par des rencontres et desemisess.

2 « Les plus naturellement Iégitimes » ne veut pes «lnon critiquées », mais je peux vous dire lggecritiques
s'arrétent vite en face des réalités la ou, poanparaison, les mathématiques ou la physique nuel@auvent par
exemple rien de moins, d’'une année sur l'autre, disparaitre totalement ou réapparaitre comme pliises

explicites d’'une formation d’ingénieur en fonctigles humeurs, des opportunités et des rapports rde i

s’expriment entre les disciplines au sein d'un kfabment (bien sur aussi en fonction des projétfagogiques
explicites, mais ce ne sont pas toujours des dnéscclairs qui menent aux décisions effectivdand semble que
les choix de formation faits sur les langues par @éwoles sont plus stables, plus clairs, et finatgrpeut-étre plus
structurants pour elles dans le contexte actueim@néi c’est parfois un peu négatif et par défawtisnga fait au
moins une rampe a laquelle s’accrocher quand te veille). Il faudrait que vous m’éclairiez pougir si c’est vrai

aussi des écoles de management par rapport auxagds a rendre entre les disciplines qui fontslexursus :
finance, économie, marketing, gestion...

25 Voir Nicolescu, 1996 et 2002, et le site de I'asstion CIRET (Centre International de RechercheskEiudes
Transdisciplinaires) http://nicol.club.fr/ciret/index.htm

26 J'aurais ici un commentaire a faire sur 'émant@a qui me vient de mon expérience personnekedquai est
sous-jacent ici, c’est mon rapport personnel azgetherche en physique) : il me semble qu’on s¥&ipa vraiment
quand, pour assumer des aspirations ou un idéaveist sans lesquels on ne se sent plus capablerde an se
retrouve face a un mur et obligé de s’engager s&psr possible en arriére. En quelque sorte, ditege bercail et
la sécurité pour la liberté et la réalisation die &mos risques et périls. Cette expérience a gaeethose a voir avec
le deuil. L’émancipation n’est donc pas vraimené wuestion de choix a faire. Quand on a encorédéxcon est
encore sur le chemin qui méne au mur. On est seuleface a une bifurcation. L'’émancipation est ergérience
plus existentielle qu'un choix a faire consciemméhfaudrait trouver comment décliner cette intuit sur le plan
éducatif dans le cadre du paradigme de I'émancipati
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Mais attention, le premier objet transdisciplingioel interculturel, transversal, tout ce
que vous voudrez en terme « d'inter » et de « tsamséme s'il y a des différences de nature
importantes a faire entre interdisciplinarité ensdisciplinarit€) qui se présente spontanément
a nous, c'est le néant. Par conséquent, une Méritimsdisciplinarité passe par les disciplines,
elle en est une traversée (et non pas un rejeh@ontournement). La transdisciplinarité, c’est
ce qui est entre, au-dela et traverse les diseipliDonc cela suppose des disciplines. Il ne s’agit
pas d’'une nostalgie de je ne sais quelle relatigiofnelle de I'hnomme avec le monde d’avant
la connaissance disciplinaire, d’avant les tengstid’ objectivation. Si vous allez dans des
projets interdisciplinaires avec d’autres enseighat que vous oubliez votre vocabulaire et
votre grammaire anglaises, que vous oubliez desctifgj de formation spécifiques que peuvent
garantir vos compétences, tout le monde aura &nalup et il vaudrait mieux alors revenir a du
disciplinaire béte et méchant.

On peut avoir plusieurs compétences de formateuns des disciplines ou par rapport a
des objectifs de formation trés différents d’urtaation de formation a une autre (ex : un chargé
de TD de math qui fait des jurys de soutenancesaige...), je pense que c’est méme sain que
nos éleves entrevoient notre propre pluralité (&t mgous nous montrions nous-mémes capables
d'étre porteurs de la pluralité des objectifs desmkations de cadres auxquelles nous
participons). Mais je pense qu’il nous appartientvdiller a ce que dans chaque situation, quitte
a expliquer et expliquer toujours, les éléves muissomprendre clairement le réle particulier
de formateurs et d'évaluateurs que nous assignguehsituation. Sinon, nous sommes des
gourous, des «formateurs tentaculaires ». Le jmared éducatif n’est alors plus ni le
développement ni I'’émancipation, mais la mise doflsence. Sans aller jusqu’a craindre les
sectes qui ne sont pas forcément a notre Ppdavrons les yeux en la matiére sur certaines
erreurs du management et de pseudo-sciences aitalisant pragmatique mais qui ne passent
par aucun contenu réel de connaissance.

Vous avez placé une référence a la pédagogie ppat @n sous-titre de notre journée.
Je comprends bien le souci de rendre concrétesréftexions. Mais la, je serais assez
franchement critique par rapport a la situatioruelde que je constate dans les grandes écoles.
On a multiplié les pédagogies par projets, au pdmttotalement diluer leur sens et leur
efficacité concréte en terme de formation. Commmlétiplication des savoirs tue le savoir et
le parcellise, celle des projets tue le projet. danu une école d'ingénieurs ou on avait fini par
parler de « mini-projets », tellement il était dewe impossible que chaque module
d’enseignement n’ait pas son dispositif de pra@atavait créé des projets « physique-anglais »
de facon transversale aux enseignements disci@saetc. Rien de tout ¢a n'a tenu trés
longtemps et n'avait de réel sens éducatif.

27 Linterdisciplinarité est devenue un facteur aggret de I'éclatement disciplinaire. Mettez par epémdes
informaticiens a travailler dans un laboratoirehi@logie. Avec quelques biologistes, ils vont d’ebahercher a
obtenir des crédits de recherche au nom de l'irteiglinarité. Puis ce petit monde aura de plugpks intérét a
s’autonomiser, a créer une revue, une disciplirse, spécialiser autour d’'un jargon incompréhengibltaéer un colt
d’entrée, une cloéture comme disent les sociologiessprofessions), et voici la bio-informatique. final, on aura
aggravé I'éclatement disciplinaire beaucoup pluomune l'aura dépassé. Seule la transdisciplingsitéte une
recherche d’unité, elle cherche a voir a traversoet a émietter encore un peu plus. C'est une artitéis : un objet
de la connaissance, un sujet de la connaissancemint de rencontre. Pour tout ¢a et pour desitiéhs précises
des notions d'interdisciplinarité et de transdibogrité, voir Nicolescu, 1996 et 2002. Je pense gette vision
transdisciplinaire de la connaissance fait partie @morces d’ou peut naitre une refondation pausifcles a venir
de I'ampleur de ce qu’a apporté saint Augustiroadident chrétien.

28 Ceci dit, beaucoup de sectes bien organisées eetnia des organismes de formation professionngttafitant
souvent du 1% patronal.
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Comme responsable de formation, et si ¢a ne tepgéit moi, je préconiserais au
maximum un seul projet par semestre, voir mémessiple un seul travail menant a rapport +
soutenance par semestre en comptant les stages dmabup un travail conséquent et évalué
de fagon exigeante). Je ne sais pas quelle eitiddicn typique en écoles de management, mais
je peux vous dire gu’en écoles d’'ingénieurs, destucoup plus. L’informatique fait son projet,
langlais fait son projet, les stages, les applicet industrielles, les projets biblio,
l'innovation... On fait des projets interdisciplinedé sans supprimer les projets disciplinaires. Je
sais que c’est formateur en vue d’'une future vigfgesionnelle surchargée ou les cadres ont
quinze rapports a préparer en méme temps. Mai$ efdsetenir le « paradoxe positiviste »,
contribuer a discréditer I'écrit ('oral I'est déjd et ca ne permet pas les logiques de
construction des identités ou d’émancipation de jmses dont jespére avoir montré
I'importance dans le contexte éducatif que nousamsons.

Il y a une prétention humaniste sous-jacente a pmopos, mais en un certain sens la
n'est pas le probléme (au moins a court terme).dvedutions économiques, la mondialisation,
les injonctions adressées aux individus en teritaef@is d’efficacité et d’épanouissement dans
la vie professionnelle et personnelle, les capadi® leadership demandées aux cadres, ces
fameuses compétences de troisieme dimension (sbumemmées « savoir-étre » par
complément aux « savoir-faire » et aux « savoirgue I'on nous demande de faire acquérir et
dont on aurait tort de sous-estimer les exigenageprement intellectuelles sous prétexte
d’adaptation au pragmatisme ambiant, tout celaouss fiorcer a augmenter la valeur ajoutée de
chaque heure de formation dispensée, nous forf@meer des cadres de mieux en mieux dans
leur peau, c’est a dire pour qui le plaisir peuteger une source importante de I'engagement et
de la valeur ajoutée professionnels. Combien deesaslennuient au travail et en réalité ne
pensent pas grand-chose sur un plan personnel dprite font au quotidien ? Quel gain
représenterait pour nos économies des effortsused®rientation des jeunes (et au passage
d’'une auto-critique raisonnée mais ferme du conigma dans les grandes écoles francaises au
profit d’'une réelle autonomie, source de respottisatibn, accordée a nos éléves des leur
intégration dans les écoles) ? Pourquoi les mébilfirofessionnelles et I'auto-formation ne
fonctionnent pas mieux dans les élites francaig@ae’nos éleves fassent des choix de théme de
projets engageants, exigeants, et permettant lrap@eentissage de soi dans la durée, de ses
centres d'intérét, de ses aptitudes (et quand é@@st encore sans conséquences graves), me
parait ici fondamental mais totalement incompatialeec des projets faits a la va-vite en
binbmes ou en quadri-ndmes, en 50 heures et aviscrapports différents a rendre le méme
semestre, un rallye-raid a préparer, une régateilie a faire financer. Je suis désolé, mais il
faut nous questionner sur les paradigmes éduagtiés réveélent nos actions collectives de
formation a I'échelle d’'un établissement.

Tout ceci est vrai par effet miroir de nous, ensaigs. Les mémes exigences vont hous
contraindre & augmenter encore la valeur ajoutéehdeune de nos actions de formation. Dés
lors, il est illusoire et contre-productif de noatsribuer 'ensemble des objectifs de formation
d'un cursus. Il est préférable de bien identifietra valeur ajoutée personnelle au sein des
ensembles complexes de formation et de recherclseiaudesquels nous menons nos activités
et de ne pas avoir peur d’en témoigner auprés ldges. Cette valeur ajoutée peut résider
dans des approches transversales et des synemtgedisciplinaires s'il faut compléter des
approches trop cloisonnées et qu'on en est capMdés attention au néant dans certaines

29 Je veux dire savoir parfois et a bon escientrsdtticadre d’'une relation prof-éléves trop sureeillsavoir de
temps en temps parler «de l'autre c6té du murnsda sens de la note 26 ci-dessus, sachant quenocs
personnels ne sont pas forcément ceux de nos éléves
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situations. Je suis souvent effaré d’entendre dssignants-chercheurs se justifier et montrer
que leurs enseignements contribuent simultanémantgtand nombre d’objectifs (souvent via
des bouts de chandelles faute de volumes horaiféisasits), quand ils feraient mieux de ne
faire qu'une seule chose, une chose gu’ils saveffisamment bien faire et qui les épanouit
eux-mémes suffisamment pour que la légitimité pédamie associée soit naturelle et se passe
le plus possible de discours extrinséques aux gmseients.

Ceci jette peut-étre un froid sur le theme de ngitgnée et il faudrait sans doute
nuancer un peu face a certaines réalités grisasosgeactivités quotidiennes (notamment ce
gu'on appelle projet dans certaines disciplineseresile mais devrait s’appeler autrement :
rapports d’évaluation, programmes informatiques,.Mais je pense vraiment que la
transversalité et les synergies ont leurs conditi@b ceci n'est surtout pas un prétexte pour
remettre ces ambitions urgentes a des calendegugreui ne viendront jamais. Mais la
transversalité doit nous demander des efforts @$ poocurer en retour, a nous enseignants, de
la satisfaction (je parle ici & des enseignantss neadirais exactement la méme chose de la
recherche si je parlais a des chercheurs). Comsigont garder une chance de contagion auprées
de nos éleves ?
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