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Cet article porte sur la definition du double agenda de l'enseignant(e) . La 
distinction axiale des representations anticipatrices du contenu (didactique) et de 
!'interaction immediate (pedagogique) permet de poser quelques principes d' une 
epistemologie pragmatique. En d'autres termes, !'analyse des composantes de 
l'enseignement amene a envisager le moment ou didactique et pedagogie se 
fondent en une conscience, celle de l'espace/temps strategique, a la fois 
partiellement determine par !' anticipation didactique et partiellement indetermine 
en raison de !'adaptation pedagogique. L' espace/temps strategique opererait la 
jonction de la representation theorique et de I' action pratique. 

This paper deals with the double agenda of teaching and its epistemology. Both 
subject-matter and pedagogical realities merge in one strategic focus while 
immediate actions impose a constant adaptation of planning and relational 
guidance. Actually, strategic space/time would be a flow experience where 
cognitions meet the field of practice . Its junction " way of knowing" or 
epistemology might define the domain of educational pragmatics. The author 
examines the way transformations of knowledge could be represented according to 
recent trends in artificial intelligence. Mental models may be most adapted to 
teaching practical cognitions, but their use in education might have the limits of 
any instructional generalization. 

Entre didactique et pedagogie: Epistemologie de l'espace/temps strategique 

Cet article se presente comme une reflexion issue d ' une maturation 
professionnelle dans Iaquelle bien des aspects de la fonction enseignante ont ete 
successivement abordes. Ma reflexion sur les organisateurs cognitifs du 
traitement didactique et de la transformation pedagogique de la connaissance a 
commence en 1982, periode a laquelle je venais d'etre nomme president du 
groupe de fran~ais au niveau secondaire, co-responsable de la restructuration du 
plan d'etudes de langue materuelle a Geneve. Je travaillais a mi-temps a la 
supervision de commissions de recherche et d'elaboration de materiel, et I'autre 
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mi -temps etait consacre a ma recherche-ac tion en classe, ou j 'essayais 
d'appliquer mes decouvertes. Je tente depuis neuf ans de developper et d'affiner 
des outils permettant de mettre en evidence de maniere objective les constantes 
d' une organisation didactique et pedagogique experimentee. Cette pratique et 
cette retlexion ont developpe chez moi une sensitivite a certains elements-clefs 
du probleme difficilement accessibles (Tochon, 1991 a). Un non-praticien n'a 
pas conscience par exemple de la fonctionnalite de certains domaines de taches 
ou de leur equilibre parce qu'il n'a pas ete plonge dans un domaine de 
contingences telles que le decoupage horaire, la brievete d' une annee scolaire, 
l'inadaptation de la retention memorielle des eleves au type de stimuli, etc., tous 
aspects qui developpent chez l'enseignant(e) un habitus, un mode de faire et de 
s'organiser. TI s'agit la tant d' un parcours methodologique que d'une "prise de 
corps" avec un reel complexe dont on ne peut nier I' irreductibilite theorique. 
Qu'est-ce qu'enseigner, et quelle representation Jes enseignants ont-ils de 
l' exercice de leur fonction? Certes, les representations sont individuelles aussi 
bien que sociales (Moscovici, 1961 ), mais justement quel est le denominateur 
commun du social et de l' individuel dans le domaine de jonction par excellence 
qu'est la transmission des representations sociales? 

Evelyne Chartier ( 1989) , dan s une revue generate sur le concept de 
representation definit celui-ci a partir de huit couples de caracteristiques: social­
idiosyncrasique, processus-produit, dynamique-equilibre, sujet-objet, contenu­
fonction, cognitif-affectif et psychomoteur, support-produit de l'apprentissage, 
vrai-faux. Ces caracteristiques dialogiques I sont adequates a I' objet traite dans 
cet article, a savoir le clivage entre didactique et pedagogique et leur fusion 
strategique en classe. La representation de I' enseignement, dans la pen see 
d' un(e) enseignant(e) correspondrait a un espace/temps strategique obtenu par la 
fusion de composantes polaires didactiques et pedagogiques. 

En effet, la representation de I' enseignement a une facette sociale de par sa 
participation au consensus didactique, elle a une facette idiosyncrasique dans 
l'acte pedagogique singulier. La representation didactique du contenu constitue 
un produit de connaissance reparti en paliers d 'equilibres, son actualisation 
pedagogique co nstitue un process us qui en tre dan s une dynamique . La 
didactique represente la connaissance comme objet, alors que la connaissance 
vecue, en pedagogie, se confond au sujet. La ou la didactique est contenu, la 
pedagogique est fonction; de meme, la didactique concerne le pole cognitif de la 
representation enseignante, le pole affectif et psychomoteur etant assume en 
pedagogie. La modification des supports representationnels, en pedagogie, 
debouche sur de nouveaux produits didactiques, les representations n' etant ni 
vraies ni fausses mais adequates a certains types de problemes. En bref, la 

1"Dialogique" est un terme utili se par les philosophes des sciences pour designer un 
circuit recursif de connaissance qui ne s'arrete ni ne se reduit jamais a l' un de ses deux 
poles. Par exemple, l'ordre implique le desordre qui est son envers dyadique (Ouellette, 
1988). 
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dualite didactiquee/pedagogie reflete Jes processus de polarisation qui 
definissent la representation dans ses theorisations courantes. L'enseignement, 
du point de vue representationnel, se situe dans un mouvement entre le 
didactique et le pedagogique, tous deux etant complementaires et representant 
deux aspects de la transformation de la connaissance qu'est l'enseignement. 

Cette distinction epistemologique jette quelque lumiere sur la difference 
existant entre l'enseignement sur le papier (didactique) et l'enseignement vecu 
(pedagogique), entre Jes eclairages theoriques et la pratique sur le terrain. 
Chaque eclairage decoupe la penombre, reste en de9a de ce qui pourrait etre 
considere comme satisfaisant tant sur le plan d'une quelconque aspiration a 
l'exhaustivite scolastique (decrire un objet) que sur le plan des necessites 
pratiques (comprendre comment "<;a" fonctionne). De fait, actuellement, des 
dizaines de recherches aboutissent a la conclusion intermediaire et peu flatteuse 
de l'inadequation des modeles theoriques a la realite enseignante, comme si 
I' evenementiel fuyait sous la definition, ce qui bien entendu pose de fa9on 
cruciale le probleme de la formation, de l'enseignement a enseigner (Shavelson 
et Stem, 1981; Clark et Peterson, 1986; Calderhead, 1988a et b ). La multiplicite 
des representations qui tissent la doctrine academique en sciences de !'education 
s'oppose a l'unicite de la conscience praticienne, a ses attributs unificateurs 
memes. En effet, l'enseignant(e), a tout le moins informe des (sinon forme aux) 
methodes a la mode, en fait "quelque chose" sur le terrain, c'est-a-dire sai t "faire 
fa9on" de la diversite et Jui trouve une expression unifiee bien que momentanee, 
dans sa salle de classe. A l'interroger, on comprend qu ' il ou elle assimile des 
cadres theoriques heterogenes -ceux des manuels, methodes, conseils, strategies, 
ateliers qu 'i l ou elle aura suivis- en un eclectisme pragmatique dans lequel 
s'assemblent Je s contraires, selon une fonction d'efficacite quasi 
improvisationnelle. 

Le champ unifie de la connaissance didactico-pedagogique, s'il se realise a 
chaque moment de chaque relation d'enseignement vecu, ne semble pas avoir 
pour autant d'expression academique, ace jour. En aura-t-il une, une fois? Un 
pas dans cette direction a ete fait recemment par Gage ( 1989) qui propose de 
mettre fin a la querelle des paradigmes, en sciences de )'education, et d'accorder 
que Jes differences se fondent sur un principe de complementarite. Dans la 
tentative de discourir, et peut-etre de decouvrir, dans l'idealite d'une fusion 
representationnelle, avec tout ce qu'elle recele de dangers bien averes, une unite 
nouvelle sous couvert d 'approches kaleidoscopiques mais assumement 
complementaires, la reflexion que je presente ici unifie (sans, je l'espere, par 
trop simplifier ou reduire ce que la diversi te possede d'instructif), plusieurs 
cadres conceptuels et se situe deliberement a leur confluent. II y a, derriere cette 
tentation, tout un historique que la suite du texte explicitera. 

Quelques notions semiotiques de base sont necessaires pour la comprehension 
du modele semio-cognitif de l'enseignement que je propose, notamment Jes 
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notions de diachronie, de synchronie et de focalisation . La diachronie conceme 
!'axe du deroulement du temps; la synchronie fait reference a l'etat present 
immediat. La focalisation est le point de vue narratologique d'un auteur; ici, elle 
concerne la position strategique de l'enseignant(e) dans l'espace et dans le 
temps. 

Les a.xiomes du double agenda: didactique versus pedagogie 

Dans cette partie, je distingue la didactique de la pedagogie en Jes definissant 
selon deux axes epistemologiques: celui des contenus anticipes et celui du 
present relationnel. Leinhardt ( 1986) a expose les composantes du "double 
agenda" de l'enseignant(e) suite a ses travaux sur la pensee des enseignants: 
gerer Jes contenus dans le temps et gerer la relation immediate des eleves aux 
contenus. Les moments strategiques de l'enseignement emergeraient ainsi de la 
transposition cognitive d'une matiere en la connaissance affective d'un contexte. 
Je pars de l'hypothese d'une divergence axiale de la didactique et de la 
pedagogie au plan epistemologique et temporel (Tochon, 1989a; 1990ab ). La 
didactique organise le sens dans le temps, sur !'axe d'une anticipation preactive 
ou postactive de sa transmission (avant ou apres !'interaction en vue d'autres 
interactions, cf. Clark et Peterson, 1986). Dans son role planificateur a moyen et 
a long terme, le traitement cognitif didactique codifie le temps accorde aux 
contenus scolaires. II opere une generalisation des situations d'enseignement 
afin de reduire la complexite selon des indices de typicalite, les evenements 
typiques et atypiques etant categorises en vue de traitements specifiques (Verret, 
1975; Chevallard, 1985 ; Dreyfus et Dreyfus, 1988 ; Berliner, 1988). La 
didactique elabore ainsi une efficace prealable dont Jes desseins peuvent etre 
couches sur le papier. Contrairement a Verret (1975), qui postule une 
desyncretisation du savoir enseigne, je pense que la didactique est foncierement 
syncretique et unificatrice . Son eclectisme etablit une coherence 
representationnelle en etablissant des denominateurs communs facilement 
interpretables et transmissibles. 

L'organisation des contenus, anterieure au present des interactions, est en un 
sens une fiction diachronique en constante evolution puisqu'elle precede 
toujours la transmission. En tant que telle, elle est une simplification du vecu, 
sous forme conceptuelle, et rassemble les theories eparses en vue d'une action 
concrete. La synthese des connaissances activees par la representation 
didactique s' harmonise en un reseau, oecumenique parce qu' ii agence Jes 
correspondances selon !'artifice de l'homogeneite. L' epistemologie didactique 
modelise les modeles pour en assurer la transmission. Elle subit done Jes 
deviations propres aux heuristiques (Tversky et Kahneman , 1974 ). Les 
heuristiques sont des procedures de simplification des variables a prendre en 
compte dans une decision . Elles orientent (' execution vers Jes voies Jes plus 
prometteuses en se fondant sur une grande quantile de connaissances et sont 
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done liees a la planification cognitive (Hoe, 1987). Les regles fondant la 
cognition didactique dependent manifestement de facteurs subjectifs lies au 
trai tement de I' information, c' es t-a-dire a la connaissance pe rsonne lle. 
L' information n'acquiert de sens qu 'en fonction d' un traitement individuel ; or 
l'individu traite le sens selon des heuri stiques visant la reduction de la 
complexite: la simplification des variables permet la prise de decision. Le mode 
de categorisation didactique se refere done , sur le terrain , a des stereotypes 
representatifs, dont Jes plus disponibles en memoire seront juges plus frequents 
et dont l' ancrage permettra d 'ajuster l'interpretation qu 'on se Fait d' un objet, 
d ' une personne ou d ' un evenement. La didactique, en tant qu ' heuri stique, 
entraine done , de par sa fonction simplificatrice, des erreurs de jugement 
systematiques. Cependant, elle represente un temps anticipateur des problemes 
dans lequel Jes decisions peuvent etre envisagees (Charlier, 1987). 

A mon sens, la pedagogie releve, au contraire, de la gestion interactive du 
temps imparti aux matieres sco laires. Elle constituerait une action in viva, 
developpee et assimilee dans une pratique en situation d'enseignement. Elle se 
laisserait plus difficilement theori ser a cause de son aspect relationnel. En Fait, le 
vecu ne serait pas couchable sur le papier, ii serait en partie irreductible a la 
denomination, quasi "immotifiable": on ne pourrait pas le mettre en mots. La 
denomination serait le propre du Fait didactique, la relation socio-affective 
caracteriserait le vecu pedagogique. La recherche-action et la reflexion peuvent 
tirer de la pratique des recurrences, faire entrer une part du Fait pedagogique en 
didactique, mais quelque regle qu 'on en deduise, la pedagogie semble rester une 
aventure. Le praticien organiserait diachroniquement les contenus didactiques et 
les gererait sy nchroniquement dan s une relation sociale pedagogique. II 
constituerait un point de jonction focal de reflexion en action (Schon, 1983) qui 
unirait didactique et pedagogique dans un meme mouvement strategique. 

La didactique procederait ainsi d' une demarche epistemologique differente du 
fonctionnement pedagogique. La complementarite de ces deux ordres de Fait 
pourrait etre etudiee en profondeur, des lors qu'on leur reconnaitrait une 
difference axiale dont le point de jonction serait la connaissance strategique de 
l' enseignant(e) . Je postule qu ' il existe deux modes de transposition de la 
connaissance, dans l' enseignement. 1) La connaissance abstraite du chercheur, 
dan s une di sc ipline donnee, differe de celle du pedagogue charge de sa 
retransmission. Plusieurs elements de preuve ont ete tires de !' observation en 
classe de mathematique (Leinhardt, 1987a et b) . La transposition didactique 
marque le passage du savoir savant au savoir enseignable: il s'agit d'une 
simplification necessaire de la complexite des theories parfois contradictoires en 
vue d ' une transmission de contenus homogenes. Par exemple, la grammaire 
presentee dans les manuels est souvent la simplification de troi s ou quatre 
theories linguistiques heterogenes; des courants aussi divers que les actes de 
langage d' Austin et de Searle, que les theories de la communication chez 
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Jakobson, que les structures arborescentes de la syntaxe generative ont trouve 
expression homogeneisee dans certains livres scolaires. Autre exemple: en 
classe de physique, ii ne semble pas que J'on enseigne que l' electron pourrait 
n'etre qu ' un nuage electronique diffus, une abstraction issue de l' analyse d'un 
rayonnement etage dont on a decouvert des proprietes virtuel les. Le savoir 
savant subit done une transposition didactique afin de modeli ser la diversite des 
connaissances. 2) A partir du savoi r didactique s'opere probablement une 
seconde transformation, au moment de la gestion de sa transmission. En une 
transposition pedagogique, l' enseignant(e), pour se faire comprendre, rapproche 
les concepts nouveaux du vecu des eleves. Il/elle modele le savoir en anecdotes 
vivantes, en images de cas et de bons exemples (Shulman, 1986). Le savoir 
didactique se transforme alors en une hi stoire (Gudmundsdottir, 1988) ou en un 
recit de !'experience (Connelly et Clandinin, 1988). Transposition didactique et 
transposition pedagogique seraient deux modes transformationnels de la 
conna issance. 

Diachronie didactique et synchronie pedagogique coexisteraient dans !' instant 
focal strategique et evolueraient en meme temps dans I' instant sui vant. Cette 
assertion n' est qu'apparemment contradictoire et la linguistique a demontre la 
coexistence de faits di achroniques et synchroniques dans un meme espace 
geographique (Labov, I 976). Un phenomene peut revetir deux apparences selon 
le point de vue ou la focalisation. Par exemple, un poisson filme par deux 
cameras video placees a angle droit epousera deux apparences si differentes 
qu'un telespectateur non averti en regardant les ecrans, pourrait deduire des lois 
de cause a effet du comportement des deux poissons: lorsqu ' un poisson tourne a 
droite, l' autre fait immediatement face. Or, les deux poissons a deux dimensions 
n'en font qu'un a trois dimensions (Briggs et Peat, 1986). Cette allegorie permet 
d'entrevoir en quoi didactique et pedagogie peuvent s' unir en une dimension 
super ieure, se lon un principe di a logique de non -separabilite. L'impli c ite 
pedagogique et l'explicite didactique different mais se fo ndent peut-etre dans 
l 'es pace/te mp s focal d ' un a utre ordre de la conn a issa nce , que je te nte 
d 'appre he nde r ici . L ' unite virtuelle de co nnai ssa nce de deux ordres 
epistemologiques du savoir transmis n' implique pas que leur existence separee 
ou que leur distinction soit caduque. Au contraire, leur spec ification peut mettre 
a jour certains liens, certains biais potentiels, elle peut affi ner les modelisations 
didactiques et probablement clarifier Jes necessites de formation pedagogique 
(Walker, 1985; Laferriere et al., 1989). 

Je di sting ue le cogni ti f du soc io-affec ti f, no n pour reprendre I' erreur 
taxonomique (la scission des trois domaines cognitif, affectif et psychomoteur 
chez Bloom et collegues ( 1956) ayant entraine l'oubli des derniers volets), mais 
pour elucider les axiomes d'une telle di stinction. Quelles sont les consequences 
didac tiqu es a tirer du conce pt de do ubl e agenda? Le do ubl e agenda de 
l ' enseignant(e) implique une fusion epi stemologique, au moment-clef des 
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interactions, dont Ja prise en compte pourrait modifier la representation que les 
didacticiens se font de la preparation de I' enseignement. 

Quelle didactique pour une pedagogie ? 

La scission epistemologique des deux composantes du double agenda (c 'est­
a-dire de la didactique et de Ja pedagogie) explique pourquoi les modeles 
theoriques didactiques sont souvent tres eloignes de la realite du terrain 
pedagogique. Dans cette partie, j'essaie de di scerner Jes moyens d'elaborer une 
didactique qui tienne compte des interactions pedagogiques. Le bon ou la bonne 
enseignant(e) pense en didactique et agit en pedagogie. Mai s quelle est sa 
didactique, comment s'organi se sa pensee du contenu, si le vecu du savoir 
s'avere impromptu, motive par l' instantane de la dimension socio-affective? 
- Certes, une didactique differente de celle dont on a l'habitude en formation. 
A elucider. Par quels moyens? Cette etude me porte a circonscrire, dans 
l'eparpillement des poss ibilites, ce qu'on ne peut d 'embl ee definir. Les 
phenomenologues designent les elements complexes et peu definissables du 
vecu immedi a t comme anterieurs a toute represen tation , " pre­
phenomenologiques"; selon eux, les phenomenes sont les objets qui possedent 
une attribution conceptuelle; au contraire, les objets immediats, synchroniques, 
ne sont pas encore apprehendes par une interpretation conceptuelle, ils font 
partie du monde a J'etat pur, de la conscience immediate. Les moyens d'elaborer 
une didactique plus proche du terrain et de !'interaction immediate pourraient 
jaillir de cet examen du pourtour pre-phenomenologique, de la verbalisation par 
Jes enseignants de ce qui est juste avant et juste apres I' interaction. Je narre au fil 
de cette experience ce que ma pratiqu e, vecue de l ' interieur de cette 
circonference hypothetique, a amene de retlexion. Le point de jonction focal de 
I'enseignement ne peut etre retlechi que du dehors, comme on ne pense a Ja 
pen see qu' en sautant dans la pen see sui vante. Les moyens que j ' adopte sont 
done ceux de la circonspection; il s sont multiples, eftleurant chacun la question 
du savoir enseigne dans I' avant ou dans I' apres, aussi proche que possible du 
point focal strategique de rencontre des deux axes, de ce point ou la fonction 
d ' enseignement atteint la Ii mite zero parce qu ' elle n ' est pas motifiable. 
L' articulation des plans didactiques devrait etre reexaminee en termes de leur 
relation au vecu pedagogique, a la lumiere d' une comprehension nouvelle du 
point de jonction focal, strategique, de I' enseignement. 

Cependant une retlexion de fond doit etre conduite sur la place respective de 
la description et de la prescription normative (De Ketele, 1986; Orton, 1989). 11 
est possible que ]' absence de position normative, dans l'enseignement de la 
langue sous couvert communicatif, par exemple, ait entrai:ne un glissement de Ja 
norme non mes urabl e au debut des reformes ; a cet ega rd , la norm e, 
quoiqu' arbitraire, aurait une fonction de stabilisation des rapports sociaux. 
Description et prescription sont probablement des opposes compatibles dont 
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I'explicitation eclairerait certains processus sous-jacents du fait pedagogique et 
de la construction didactique. Toutefois, personne ne songerait a nier les dangers 
d'un passage irretlechi du descriptif au prescriptif, meme envisage d'une far;:on 
polychronique (Hargreaves, 1989). Dans les faits, les theorisations issues de 
descriptions (parce qu'une description doit bien etre expliquee) connaissent 
souvent un durcissement dogmatique. On sait maintenant que toute metaphore 
apporte un eclairage partiel et voile autant qu 'elle devoile une part de la realite. 
Cet effet a ete baptise curriculum "nul" quand la metaphore est appliquee au 
programme d'etudes (Eisner, 1979). Un curriculum en termes comportementaux 
omet des termes comme "verite" ou "ethique" (Connelly et Clandinin, 1988). 
Quels sont les termes ignores d'un paradigme cognitiviste? 

Ces considerations m'amenent a un point de vue nuance: la modelisation 
didactique est inevitable et utile pour remplir des besoins de formation, 
d'elaboration de materiel et d'homogeneite de l'enseignement. Dans la pensee 
d ' un(e) enseignant(e), la perception claire d'un modele didactique permet la 
prevision, la planification, ('anticipation des conduites en classe. Cependant, ii 
faut envisager des maintenant la didactique sous un angle plus descriptif que 
prescriptif, afin de tenir compte dans la modelisation meme des besoins 
d'ajustement et d'adaptation sur le terrain. Cette option strategique de la 
didactique est relativiste et ne prone pas un absolu prescriptif qui permettrait 
soit-disant de resoudre tous les problemes du terrain a partir d ' un algorithme 
simple. D'ailleurs, le terme "strategique" nous vient de la recherche sur Jes 
heuristiques qui sont des modes de resolution de problemes complexes. 
L ' utili sation de plusieurs descriptions alternatives (emanant du processus­
produit , de la psychologie cognitive , etc.) peut s'averer plus utile pour 
l'enseignant(e) que l'imposition d ' un moule prescriptif sans rapport oblige avec 
son terrain d' experience. A cet egard, une modelisation efficace et experte sur le 
terrain devrait etre dialogique, c'est-a-dire devrait englober les dualites 
inherentes a la representation de la connaissance, celles meme qui ont ete 
abordees en debut d'article. Les moyens d'elaborer une didactique plus proche 
du terrain resident, en resume, I) dans !'investigation approfondie des modalites 
interactives d' adaptation de la didactique en terrain pedagogique, par le biais de 
verbalisations, par exemple; 2) dans la modelisation souple et descriptive des 
polarites, apparemment opposees mai s compatibles, qui constituent les 
representations du terrain . Ces moyens permettraient d'approcher l'espace/temps 
strategique, soil l'eclectisme pragmatique et heuristique des cognitions 
situationnelles (situated cognitions). 

La modelisation d ' espace/temps strategiques 

Dans cette partie, je passe en revue le concept de representation et quelques 
moyens descriptifs de la representation, contemporains, apparemment adequats 
pour circonscrire l'espace/temps strategique, ce moment focal ou l'enseignant(e) 
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opere une transformation pragmatique de la connaissance (Tochon, I 990b). Pour 
memo ire, la transformation de la connaissance est double, dans I' enseignement: 
elle implique des processus diachroniques (didactiques) et des processus 
synchroniques (pedagogiques). Dans la litterature de recherche francophone , le 
terme "representation" traduit sou vent des termes anglais corn me "frame" , 
"schema" ou "script" dont Jes acceptions, en intelligence artificielle ne se 
recoupent en fait pas totalement; Chartier ( 1989) propose un modele uni fie de la 
representation sur la base de ces differents concepts et definit un ensemble de 
leurs polarites constitutives. Cette polarisation du fonctionnement conceptuel est 
pragmatique; par exemple, un schema d' une situation lui "donne du sens" mais 
Jui en "6te" tout a la fois, dans la mesure ou sa structure limite le champ de 
signification a une zone de pertinence prototypique (Kleiber, 1990). Le schema 
peut limiter la comprehension d'une situation atypique. 

La reflexion sur les dangers de la schematisation (qui, soit dit en passant, 
parait !'essence de la didactique classique -pour la distinguer d' une didactique 
strategique, a construire) porte a distinguer deux types de modelisations. L'etude 
des schemas (Rumelhart, 1980) est parallele a celle des modeles mentaux qui lui 
succede (Johnson-Laird, 1980 et 1988; Holland, Holyoak, Nisbett et Thagard, 
1986). Schemas cognitifs et modeles mentaux sont deux types de modelisation 
representationnelle qui se distinguent par le degre de souplesse de leur 
organisation, Jes modeles etant plus souples que Jes schemas. Les schemas sont 
des formalisations de structures assimilatrices dans la memoire a long terme 
constituant des systemes d'attentes sensibles au contexte (Minsky, 1985). Un 
concept didactique possede classiquement la rigidite structurelle d ' un schema: ii 
relie des proprietes du monde en de larges agregats unitaires qui servent a la 
creation d'inferences plausibles pour la resolution de problemes. Les schemas 
traitent ! ' information en sequences d 'evenements stereotypiques qui 
conviennent aux situations de routine . Leur rigidite structurelle leur interdit 
cependant tout traitement de phenomenes atypiques. Pour cette rai son, une 
representation en termes de schemas pourrait difficilement rendre compte du 
traitement cognitivo-affectif au moment focal de l'interaction, typiquement 
atypique. Le probleme est de trouver un type descriptif de representation qui 
epouse souplement la rea lite situationnelle de cette fu s ion did ac tico­
pedagogique qu'est l'espace/temps strategique. 

La notion de modele mental serait plus valide (Greeno, 1989; Dionne, 1991). 
En effet, le modele mental represente Jes dynamiques transitoires de situations 
singulieres. Les regles de prediction ou de planification dans un modele mental 
decrivent les modes d'apprehension momentanes du sens, les patrons (patterns) 
des conditions d' une action, sans que la sequence depende d' une programmation 
rigide. Les systemes connexionistes symboliques que sont les modeles mentaux 
tiennent compte simultanement de processus diachroniques et synchroniques 
paralleles. Une description valide du traitement didactique d'enseignants 
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chevronnes pourrait, par exemple, isoler quelques modeles mentaux fondes sur 
des regles communes de traitement, s'agern;:ant librement pour elaborer des 
sequentialites transitoires, valables dans un contexte, dans une si tuation 
particuliere. Pourtant, si Jes modeles mentaux semblent a meme de decrire le 
temps strategique de l' enseignant(e), ii leur manque un espace de reference pour 
traduire la fusion focale des instants strategiques, ces moments ou didactique et 
pedagogie se melent en une parole porteuse de l'intention de transmettre, en une 
parole-action contextuelle. Pour cette raison, I' acception usuelle de modeles 
mentaux voire d'espaces mentaux (Fauconnier, 1988) pourrait etre elargie aux 
espacesltemps strategiques, qui fondent le point de jonction didactico­
pedago g ique. Les es paces /te mp s stra teg iqu es donn era ient acces a 
l'epi stemologie pragmatique, il s formaliseraient les agregats momentanes, 
fluides et contingents des savoirs strategiques qui operent sur la transformation 
situationnelle de la connaissance. Leurs regles ou metaregles agiraient sur les 
metacomposantes de la maniere de faire conna\'tre. 

En bref, dans la recherche pragmatique recente en intelligence artificielle, la 
modelisation qui semble actuellement la plus appropriee pour representer une 
didactique strategique proche de l'espace/temps focal de l'enseignement est 
probablement celle des modeles mentaux. Toutefois, la description de modeles 
mentaux ne saura toujours que representer, c'est-a-dire reduire la complexite de 
l'espace/temps strategique. Aussi est -ii bon d 'emettre d 'emblee que lques 
reserves. 

Les limites d'une representation strategique 

Dans cette partie,j'examine Jes limites d' une representation de l'espace/temps 
strategique a l 'a id e de mode les me ntaux . Ces limites so nt liee s a la 
generalisation didactique de descriptions du terrain. Une description repose sur 
la mise en evidence de categories reposant sur des regularites. Des lors que des 
regles sont ex plicitees, le ri sque est grand que les modeles descriptifs se 
fossilisent en schemas didactiques. La generali sation des prototypes entra1ne 
presque ineluctablement leur rigidification theorique, car les didactiques sont 
des formes accordees au savoi r et ne se confondent pas a la connaissance. 
L' interpretation didactique est homogene parce qu 'elle se rattache souvent a une 
metonymie "veridique" issue des descriptions. Nous disons que la didactique est 
metonymique parce qu 'elle nomme la connaissance; autrement dit, elle designe 
Jes contenus par leur contenant. Elle homogeneise sous des vocables unitaires 
(contenants) des ensembles conceptuels heterogenes (contenus). Or, les regles 
d' homogeneisation, pour etre veridiques (c'est-a-dire applicab les a un grand 
nombre de situations) reposent sur des definitions floues, prototypiques. Des 
reg les precises entra1nent la complexi te , mais la didact ique es t un savoir 
homogene, done simple. Des regles floues sont diffici lement refutables et cette 
imprecision entrrune la "veracite" et l'universalite doctrinale, prescriptive. 



130 The Journal of Educational Thought, Vol. 25, No. 2, August /99/ 

L'enseignement repose sur une didactique, un savoir fonde sur l'irrefutabilite 
partielle de ses premisses et axiomes. Un exemple: I' eleve n' a pas droit de 
regard sur la nature du savoir enseigne (l'aurait-il qu'il serait enseignant). La 
transmission verbale ou ecrite de la connaissance se fonde sur !'imposition d' un 
cadrage conceptuel , par la denomination de la connaissance et des savoirs a 
apprendre. Y echappe-t-on? Sans doute (encore que la reponse soit sujette a 
variabilite) des que la relation humaine entre en jeu. La connaissance transmise 
en pedagogie depasse probablement Jes savoirs "motifiables"; ii parait probable 
que certains savoirs pragmatiques passent outre le filtre formalisant de la 
rationalite, done de ses succedanes didactiques (succedanes dans la mesure ou 
Jes savoirs herites ne sont pas toujours proceduralises ni reflechis). Le danger 
didactique serait l'endoctrinement, ii resulterait de la schematisation. 

Ces limites, en fait inherentes au processus de scoJarisation, indiquent 
simpJement I'opportunite d'une reflexion approfondie sur !'absence 
d'equivalence du papier et du terrain. De nombreux praticiens abonderont dans 
ce sens, qui considerent les reformes theoriques comme des "tigres de papier" 
(Tochon, 1989b, 1990c). Toutefois, osons affirmer que la description sur le 
papier peut etre plus ou moins proche du terrain et postuler une autre didactique, 
dont le principe soit de reflexion sur les modeles descriptifs et non de 
prescription de modeles normatifs. En meme temps, force est de concevoir que 
la polarite description-prescription s'articuJe peut-etre paralleJement au 
continuum novice-expert: ii est possible que Jes novices aient besoin de 
prescriptions simples et de regles de conduite tandis que les enseignants 
chevronnes se soucient davantage d'une description fidele de leur situation 
probleme, a Jaquelle rattacher leur interpretation de la vie en classe. La norme 
didactique, si tant est qu'elle respecte une pluralite de points de vue et qu'elle 
pose le principe des complementarites pragmatiques entre cadres conceptuels (le 
droit d'adopter differents langages sur un meme objet) constitue apres tout un 
garde-fou. Mais l'enseignement se limite-t-il a !'information qu'on transmet? 

En conclusion 

J'ai commence cet article en indiquant Jes composantes polaires, dialogiques, 
du concept de representation; j 'ai suggere que la representation de 
J'enseignement dans la pensee des enseignants obeit a ces binarites en les 
subsumant d'une polarisation majeure, celle qui oppose didactique et pedagogie. 
Didactique et pedagogie correspondent aux deux aspects de !'agenda de 
J'enseignant(e): organiser les contenus et organiser la relation des eJeves a ces 
contenus. L'organisation didactique des contenus est anticipable, elle sequence 
la matiere dans le temps et se definit ainsi de fa~on diachronique. L'organisation 
pedagogique avec Jes eleves n'est jamais entierement previsible, au contraire; 
elle se situe dans le present immediat, synchronique. 
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L'espace/temps strategique se situe en quelque sorte entre didactique et 
pedagogique: ii repond a des heuristiques de resolution situationnelle qui 
etablissent un va et vient entre le pole didactique et le pole pedagogique. Pour 
decrire cette "fonction ondulatoire" (Tochon, 1991b), un schema didactique, tel 
qu'on en vehicule en formation, ne suffit pas. D'une part, un schema est trop 
rigide pour tenir compte de la mouvance adaptative des situations; d'autre part, 
la didactique omet en general et de par sa nature meme Jes composantes 
relationnelles, interactives, du contenu, peu anticipables. 

II faudrait envisager pour cette raison une didactique nouvelle, qui tienne 
compte de !'adaptation situationnelle et de ses composantes pragmatiques. Les 
moyens d'atteindre a cette didactique strategique sont de deux ordres: l) ii faut 
mener des recherches intensives sur I' adaptation interactive des plans 
didactiques des enseignants au moment des echanges avec les eleves; 2) ii faut 
adopter un mode de representation de l'espace/temps strategique qui preserve la 
mobilite dans le controle des heuristiques situationnelles. Pour cette raison, la 
didactique strategique sera plus proche du pole descriptif que du pole prescriptif, 
afin d'eviter la rigidification theorique et doctrinale, propre a !'edification d'une 
norme. 

Si !'on etudie la litterature de recherche recente sur les cognitions pratiques, ii 
appert que certains systemes connexionistes pourraient rendre compte de 
I' espace/temps strategique. Aussi, ii est suggere en fin d' article de recourir a ce 
mode de representation pour decrire, dans I' enseignement, Jes transformations 
pragmatiques de la connaissance et leur epistemologie. 

Le decoupage axial du reel que je propose est en coherence etroite avec Jes 
resultats de mes recherches (Tochon, 1989a et I 990ab). J'etudie la connaissance 
d' enseignants et je tente de discerner Jes espaces/temps strategiques utilises !ors 
de la jonction didactico-pedagogique. Je pense qu'il n'est pas impossible de 
decrire, grace au rapport verbal des enseignants, Jes modes de transformation du 
savoir sur un point de !'axe d'anticipation quasi focal. Si cette hypothese se 
verifie, nous ferions entrer une part du socio-affectif dans le cognitif en 
decrivant certains aspects pragmatiques de la jonction pedagogique du savoir 
subjective. Cette recherche se situe deliberement so us le regne de la 
compatibilite, elle porte sur Jes etats transformationnels de la connaissance qui 
constituent I' enseignement strategique. 
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