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Resumen

La renovacion de la serie tecnoldgica ternariaodditeos franceses (STT: Ciencias Técnicas
Ternarias) y su cambio de denominacién (STG: Cangi Tecnologias de la Gestidn), la
acompanan nuevos programas de estudio. El progiante £ (estudiantes de 16 - 17 afios)
sobre la informacion y la comunicacion, se consajreema del “comportamiento de los
individuos” y solicita saberes provenientes dedacqlogia y de las ciencias humanas. Esta
situacion es propia en la serie; pero también peasdo es en la ensefianza secundaria
francesa, al menos lo referente a la psicologisedta contribucién nos limitamos al caso de
las nociones de sensacion y percepcion (programia d&), para ilustrar algunos rasgos
sobresalientes de los efectos del proceso de traiegn didactica efectuado; el cual busca
que “los conceptos de la psicologia sean puestssraicio de la serie, con el fin de aclarar
situaciones de comunicacién y situaciones mereantdin que por esto dichos conceptos
deban ser ensefiados”.

Abstract

The updating and the new designation of the teduicdl field / serial in french high schools
(STT) are followed by new courses of study. Thetmfation and communication programme
designed for 16 - 17 years old students is devtdethe following topic : « behavior of
individuals ». Knowledges in psychology and humarersces are needed. We think that
situation (concerning psychology) is quite unseethkin that particular serial and in the
french secondary scholar system. In the preseicteadne will use the notions of sensation
and perception to illustrate some of the effectthefdidactical transposition performed here
in order to enlight some situations of communigatwith psychological concepts without
teaching them as such.

I. Enseignement technique, systéme éducatif, ense@gment de la gestion : un bref rappel
historique

Face a I'évolution des métiers, I'enseignementri@ple et technologigue repense sans cesse
ses contenus et sa structure de formation. Aims, débats récurrents qui animent les
nécessaires réeformes de la filiere technologigéentesurface a chaque étape de I'évolution
economique. Les enjeux des formations technologigdent fait partie la série STG

(« sciences et technologies de la gestion » quiredes deux dernieres années du Lycée pour
des éléves agés de 16 a 18 ans) sont inscritdalamsectique systeme éducatif - monde du
travail.

Du fait de la croissance du secteur industrieleetaddemande d’'une main d’ceuvre qualifiée,
I'enseignement technique va considérablement selalgper en France jusqu’au début de la



Seconde Guerre Mondiale. Les écoles techniquestestpar le biais de concours sélectifs et
forment des personnes qualifiees (Pelpel et Traf#1). L’enseignement technique, mieux
que l'apprentissage, peut répondre a cette dem@dmamuvelles qualifications en renforcant
ses apports théoriques et généraux, répondantparfsitement aux besoins économiques et
d’ascenseur social, dans un souci d’égalité desoesa La réforme Berthoin en 1959 integre
I'enseignement technique au systéme éducatif avec ponséquence la dévalorisation de
I'enseignement technique : les éléves ne sont gflectionnés pour entrer dans cette voie
mais y sont, le plus souvent, orientés a la swetéedr échec dans les filieres générales. Cette
tendance a l'orientation par I'échec va s’accentigrs les années 1980 avec la création des
baccalauréats professionnels.

Le baccalauréat de technicien G (Gestion) crée 385 kst, dés les origines, victime de
'ambiguité de ses finalités, a mi-chemin entre pi@paration a l'entrée dans la vie
professionnelle et la préparation a une poursuigéudes. L'orientation par I'échec et le
caractere essentiellement professionnel de la tiomant marqué la série G. En 1993, deux
voies différentes sont créées pour les Lycées €élaéle 15 a 18 ans) : les baccalauréats
professionnels, pour I'entrée dans la vie actiteles baccalauréats technologiques visant
prioritairement la poursuite d’études supérieueesparticulier en BTS (Brevet de Technicien
Supérieur), deux années aprés le baccalauréat (P® ans). Dans cette logique, le
baccalauréat STT (Sciences et Technologies Teasgirremplace le baccalauréat G.
Cependant, le positionnement de la série STT dratcealauréats généraux et professionnels
reste ambigu : la série STT s’inscrit dans uneiticad de formation professionnelle qui la
distingue mal des baccalauréats professionnelss Maiquasi-totalité des bacheliers STT
poursuivent des études, méme s’ils N’y sont paetosi treés bien préparés (Burlaud & Saraf,
2001).

En 2005, la rénovation de la série, qui prend Im me STG (Sciences et Technologies de la
Gestion), veut répondre au besoin de son positioene clair comme voie d'acces a
I'enseignement supérieur ; I'objectif de ses diesrsections est la poursuite d’études dans les
domaines du droit, de I'’économie ou de la gestilbg’agit alors de renouveler les contenus
afin de rompre avec une orientation « par défatgrs ses sections. Les programmes'tet1
Terminale sont revus dans le sens d’'une approchg gkigeante des contenus afin de
permettre la poursuite d’étude®ar exemple, les programmes (feet de Terminale pour la
spécialité Communication et Gestion des Ressourgsaines mettent I'accent sur des
contenus conceptuels dans le cadre d’'une approaténsique de la communication. Dans
I'esprit des auteurs de la réforme, ainsi revaémss les filieres technologiques constituent
une voie d’acces a la réussite, qualifiée de « g@rcellence » (Burlaud, Saraf).

A l'occasion de cette réforme, et pour I'enseignatneed’information et communication », les
programmes des classes d€® STG spécialité « communication » se caractéripantde
nouveaux savoirs empruntés aux sciences humaireg, ld psychologie. Il s’agit non
d’étudier des notions et concepts de la psycholegisoi, mais d’y recourir pour comprendre
la complexité des situations de communication et wmercatique. Un échange
communicationnel est en effet un acte social, laroanication s’inscrivant toujours dans un

! Par exemple, la comptabilité peut étre enseigméente une pratique professionnelle. On forme ales d
comptables. Mais elle peut étre aussi présentéeneoum mode de traitement de certaines informatiwes des
finalités : contréler le partage de la richesseéeréassurer la sécurité des transactions par dabitaé des
opérations financiéres, fournir des informationsgtipentes pour une meilleure gestion, etc. On gnsealors
pour qu'ils soient compris certains mécanismesadad économique. La comptabilité peut étre aussifagon
concréte d'aborder la relation entre connaissah@et®n. Ces exemples montrent qu'a partir deiglises
technologiques on peut préparer a une poursuitedé'é (Burlaud 2001).



contexte donné porteur de culture, de valeurs gées de regles et de normes que I'approche
psychosociologique aide a appréhender (DESCO, )p.Ddhs cette contribution, nous nous
limitons aux notions « psychologiques » de sensai@erception afin d’illustrer nos propos.

II. La transposition didactique de savoirs issus dé psychologie
II. 1. Savoirs universitaires de psychologie sur laensation et la perception

Depuis plus de deux siécles, diverses théorieka gerception se sont succédées et les débats
scientifiques sont loin d'étre clos (Bagot, 199@es débats donnent naissance a une
profusion de vocabulaire et de définitions, nonnf@risés. Ainsi, la premiere étape pour
aborder I'étude de la sensation et la perceptiatogeelle d’en éclaircir le vocabulaire. Cette
tache est souvent délicate pour les non-spécimlettpeut réellement représenter un obstacle
lors d’'une utilisation des concepts dans un auirgexte.

La psychologie scientifique est née a la fin du Xixecle. A I'époque, les premiers
expérimentalistes étaient les plus souvent desig@hgs ou philosophes préoccupés par
I'application d’'une méthodologie aux « autres scemn», aujourd’hui qualifiéede « sciences
humaines ». La psychologie scientifique est aipsirlit de la volonté « d’appliquer aux
sciences philosophiques des procédés et résuttatsaiences exactes » (Deboeuf, 1883 cité
par Tiberghien 1985). Le contexte de la fin du XBst relativement propice a I'émergence
d’'une nouvelle orientation de la psychologie. Laldgie connait des progrés en matiére
d’investigation neurophysiologique, la philosophgritiere de Descartes envisage I'étude de
I'esprit humain, le développement de la théorie h@atatique des probabilités fournit a la
psychologie les outils pour développer une riguadthodologique et scientifique lors de
'analyse du comportement humain. Dans ce conteegtepsychologie (psychophysique)
s’intéresse a I'observation et a la quantificaties événements mentaux (sensations) produits
en réponse a I'exposition a des stimuli physiquesrélés par expérimentation, et tente de
dégager les lois expliquant les relations entreéd@nements physiques et les événements
mentaux produits (les sensations). La psychophgsgjmtéresse plus particulierement aux
réponses déclenchées (sensations) par les évérsepmgstques du monde, défi@griori et
considérés comme grandeurs mesurables : par exelimknsité des sons est mesurée sur
I'échelle des décibels. Les chercheurs psychopieysics’efforcent de découvrir ce qui, dans
le monde physique et dans le fonctionnement degdimisme (spécificité des récepteurs
sensoriels par exemple), est a l'origine de I'eigrére sensorielle. L’avenement théorique de
la psychophysique annonce une rupture épistémalegiqtre la psychologie introspective et
la psychologie scientifique (Bagot, 1999) qui vavelépper la méthode expérimentale,
'étude des sensations, la formalisation mathématiget le comportementalisme
(behaviorisme).

Face a cette «vague déferlante comportementaliste théorie de lagestalt (courant
psychologique venu d’Allemagne dans les années)19Xppose trés nettement a I'abord de
la perception basé sur une analyse atomiste etmséeales sensations, proposee par les
modeles behavioristes. La perception globale rpastla somme juxtaposée des sensations
élémentaires. En effet, pour les théories gediedtipercevoir c’est reconnaitre une forme.
L'individu projette sur le monde physique des «ies », déja connues et organisées (c’est-a-
dire stockées dans sa mémoire), pour donner duasems|u’il doit percevoir du contexte.

Dés la fin des années 1950 (Nicolas, 2003), I'agipeahéorique de la psychologie cognitive
rejoint 'approche gestaltiste sur le point suivamd perception n'est pas un phénomene
immeédiat et il existe des processus inobservésirgaiviennent entre les stimulations de



I'environnement et les réponses comportementales psychologues cognitiviste vont ouvrir
la « boite noire » des behavioristes et s’intéressx fonctions jusqu’alors écartées de
'expérimentation. Le développement de la psychielogognitive est renforcé par le
développement de l'informatique. C’est ainsi guegdsychologues s’intéressent davantage au
fonctionnement dynamique du systeme cognitif paalagie a I'ordinateur, plutét qu'a la
description de sa structure matérielle. Les pramessognitifs comme la sensation, la
perception, la mémoire, etc., ne sont pas concusme des modules indépendants mais
comme processus de traitement de linformation. gsgychologie cognitive adopte une
conception unitaire de I'activité mentale nommeésystéme cognitif ». Le fonctionnement
cognitif est congu comme une succession ininterc@mge traitements et de boucles de
rétroaction (Bagot, 1999). Par conséquent, seltie epproche théorique, la perception est un
processus de traitement de linformation en troiapés. A la premiere étape (étape
neurosensorielle ou codage sensoriel) le traitemdat I'information dépend des
caractéristiques physiques des stimuli, d’'une agatiu signal (par exemple pour un son : sa
fréequence, son intensité...) et des caractéristigless organes sensoriels ; par exemple
I'oreille humaine ne peut capter que les sons dritéquence est supérieure a 16 hertz et
inférieure a 20 000 hertz. Une fois le stimulustéap est encodé en influx nerveux et dirigé
vers les régions du cerveau spécialisées pourratt@ment. Ces influx nerveux représentent
les sensationd.a sensation est donc congue comme un « événemsytipque élémentaire
résultant du traitement de I'information dans le sieme nerveux central a la suite d’'une
stimulation d’'un organe des sens ¢rand dictionnaire de la psychologie, 2005). Cias
phénomene psychologique concomitant de I'arrivée dhflux nerveux au cortex cérébral.
Elle est donc spécifique d’'une modalité sensori@legot, 1999). Le cerveau recoit toutes les
informations sensorielles captées (sous forme ldjinherveux) ; il doit par conséquent, et
grace au processus d’attention, sélectionner lesatiens pertinentes et inhiber les sensations
superflues par rapport au contexte. A la deuxiétapeg les informations sensorielles issues
de I'étape précédente sont regroupées, structurésss et mises en forme (on rejoint ici les
conceptions gestaltistes). A cette étape encamdrdéements sont dépendants des propriétés
physiques des stimuli et des propriétés physiologggdes processus neurosensoriels. Une
fois la sélection réalisée, les sensations reteloes organisées en une unité perceptive
globale, il ne reste plus alors qu’a attribuer enssa cette unité perceptive. A la troisieme
étape le sens est ainsi construit a l'aide de€sgptations stockées en mémoire qui servent a
interpréter I'unité perceptive. Ainsi, la perceptioe fait pas seulement appel a des processus
physiologiques ; elle est également dépendante’hdstoire personnelle et sociale de
l'individu. La perception n’est donc pas une rémorexclusivement déterminée par la
stimulation, puisqu’elle met en jeu des processtifsad’organisation, des constructions
perceptives, impliquant I'intentionnalité du sujees processus impliqués a chacune de ces
trois étapes interagissent, et les représentatiogsitives (stockées en mémoire) peuvent
influencer, voire déterminer les processus d'orgaion perceptive. D'un point de vue
cognitiviste, la perception recouvre I'ensemble des fonctions gasquelles I'organisme

« impose » une signification aux données sensode!

D’autres entrées théoriques co-existent dans kégrids psychologiques de la perception ;
c'est le cas de la théorie « écologique de la ptiae» ou théorie de l'affordance. Le
concept d’affordance rend compte de la valeur aqgse dhoses prennent pour nous (par
exemple, un lit invite a la sieste!) ; cette valeiépend bien entendu des propriétés des
objets, mais également des attentes du sujet qupéecoit. Depuis environ une dizaine
d’années, les avancées des neurosciences, de tabindagie, de la neurologie et en
particulier les techniques d’'imagerie cérébralajcbissent considérablement les avancées
des recherches (Houdé, 2002 ; Cyrulnic, 2006),anttinsi en évidence les incessants allers-



retours entre les processus de sensation et depperc et le caractere singulier de la
perception dés les premieres étapes de traitenemsosel, du fait dd’adaptabilité et de
I'évolutivité du cerveau humain.

II. 2. La transposition didactique des concepts deensation et de perception

Le recours a I'enseignement de ces concepts daséria STG afin d’éclairer les facteurs
influengant le comportement de l'individu dans usituation de communication pose
d’emblée une difficulté terminologique propre a géta compréhension des concepts eux-
mémes. Aussi, aborder I'étude de ces notions néeess préalable une sélection pertinente
des termes, en rapport avec l'objectif d’enseigmeng@r, plusieurs problémes surgissent des
I'initialisation de la tentative de transpositiolactique de ces savoirs dans la série STG.

II. 2. 1. Les injonctions paradoxales du programme

Les objectifs du programme d’information et comneation de T STG « nécessitent de
recourir aux concepts issus des sciences humaings seront mobilisés dans les
enseignements de gestion », peut-on lire page Lh succession des quatre parties du
programme répond a une logique d'étude visant aalles d’emblée les notions de
psychologie sociale (premiére partie) qui, outtg Maleur culturelle propre, constituent des
pré-requis utiles a I'étude de la communicationl'ideormation et de I'organisation » p. 9.

Le programme se présente sous la forme de traimeek. La premiére indique les themes a
traiter ; par exemple, pour ce qui nous intérelesenotions de sensation et de perception. La
deuxiéme colonne notifie le sens et la portée étudle, en précisant le réle des concepts
étudiés dans le cadre de l'information et de larmaomication : « Les processus de sensation
et de perception qui relient I'individu a son emtge mettent lI'individu dans une dynamique
comportementale qui sera plus particulierement nage évidence dans I'étude de la
communication et dans le traitement individuel d#drmation ». Enfin, on trouve dans la
troisieme colonne les notions qu’'il convient deitéraavec les éléves, en distinguant le
processus de sensation et sa relativité et le gpsasede perception. On y lit : « notions et
contenus a construire : universalité retativité des processus de sensati®mocessus de
perception : attention, interprétation, compréhamsinémorisation..».

Si I'on poursuit cette lecture, on lit p. 10: «italativité de la perceptionpeut étre
approchée..» Ainsi entre les contenus des pages 3 et 10eexistflottement inquiétant :
page 3, il est question de relativité de la seosatnais page 10 c’est a la perception qu’est
attribuée cette relativité. Or, cette distinctiemtinologique n’est pas sans conséquences lors
de la transposition didactique. Il est effectivetmanins complexe de traiter de la relativité de
la perception d'une situation de communication, d¢ar distance entre les concepts
scientifiques et les concepts issus du sens conmgsumoins grande pour des éléves. En
revanche, traiter de la relativité de la sensafaih appel a des pré-requis convoquant la
physiologie, voire les neurosciences. C’est le pasgexemple, pour expliquer des confusions
dans la dénomination des couleurs chez certaingidiug résidant a proximité de I'équateur.
Ces confusions seraient dues a une insensibilaéue au bleu. Or cette insensibilité affecte
les personnes étant particulierement exposées ayons ultraviolets. Ces populations
présentent une plus grande pigmentation jaune okutaire (protection contre les
ultraviolets), mais du coup celle-ci géne la peticepdu bleu. En bref, un filtrage aurait
modifié la sensibilité et expliquerait les confusdréquentes observées au niveau du langage
et de la communication pour cette population loesqaux-ci portent sur la couleur. Ainsi,
dans un échange communicationnel, des soucis dipcghension peuvent apparaitre,



simplement du fait que ces individus percoiventdegts bleus en vert alors qu'un européen
les percoit bleu. De la méme facon, des illusioasserielles peuvent étre dues a des
anomalies cérébrales : c'est le cas, par exempleg mhembre fantdme » envers lequel le
patient amputé éprouve des sensations somesthgsiguelouleur mais aussi de pression
tactile, chaleur, froid. Certaines des illusionsuélles touchent la plupart des personnes
(illusions géométriques). Ces illusions sont duéagencement des neurones dans le cortex
visuel par exemple, et aux anomalies de stimulatiorelles provoquent du fait de la
« compétition » entre les neurones actives paireibis.

La lecture du programme place le lecteur face aautee difficulté : définir tout d’abord les
notions de sensation et de perception (colonneuid) par la suite, les confondre afin de les
contextualiser pour pouvoir appréhender les sitnatde communication p. 10. Il est en effet
utile de relever que ces notions sont généralernenfondues dans l'usage commun ou
journalistique ; notamment pour ce qui concernmdeketing sensoriel. Celui-ci constitue une
branche du marketing qui vise a stimuler les actlassconsommateurs et a renforcer le lien
entre la marque et ses clients grace a la sotlmitales sens, dans le cadre des actions menées
sur le produit. On recherche alors quel bruit ddaha la portiére de la voiture pour susciter
un sentiment de luxe, ou quelle odeur inciterdiénta prolonger sa visite du point de vente.

La transposition de ces savoirs dans la série Sditsetie courir le risque d’entretenir cette
confusion ?

II. 2. 2. Les éleves et les concepts de sensatipereeption

Les paragraphes précédents montrent la complexdi&iair des notions de sensation et de
perception. Les enseigner, les étudier et les appeenécessitent d’avoir acces ou de disposer
d’autres connaissances, notamment des connaissam@ég/siologie. Dans leur sens courant,
non scientifique, les notions de sensation et degpéion sont souvent confonduestame

bien les sensations de bien étre que ce tableastidint un paysage champétre provoque chez
moi » peuvent dire les éleves ; dans le sens ou leagayreprésenté sur le tableau est associé
a des souvenirs de l'individu, le renvoyant peug-@ une longue sieste passée sous un arbre !
Dans ce cas précis, le mot « sensation » est efmgour le mot « perception », selon la
définition qui fait actuellement consensus en peiaidfie cognitive (paragraphe 11.1). Dans ce
champ théorique, la perception ne fait pas seulermgpel a des processus physiologiques
mais elle est également dépendante de l'histoirsopeelle et sociale de l'individu ; alors
que la sensation est congcue comme un « éveénemgahigugse élémentaire résultant du
traitement de I'information dans le systeme nerveemtral a la suite d’une stimulation d’'un
organe des sens »... En ce sens, elle est spéaifigaie modalité sensorielle.

L’'une des particularités des objets de savoir dnigs des sciences humaines est leur
plurivocité. Les définir, et surtout les appréhenci@rectement, présupposent de pouvoir les
référer aux divers paradigmes qui ont historiqueémeanle jour en psychologie ; ce qui
interdit de les penser en terme d’univocité de sens

Il. 2. 3. Les manuels scolaires dé $TG : difficultés inhérentes a la transpositiodatitique

Dans une étude antérieure (Panissal et al, 200§ avons montré que les manuels édités en
2005 respectent dans l'ensemble la lettre du progre mais nous relevions des
simplifications souvent fautives —«ex: les sspat des organes » —, des juxtapositions
d’énoncés a la fois inexacts et exacts dans la nufieition — dans un méme manuel on
peut lire a la fois qu’« une sensation est un ph@re mental provoqué par la stimulation de



nos organes des sens » (exact) et que « la sangatian phénomene passif » (inexact). En
effet, selon la définition donnée en psychologigritive, la sensation est bien, comme nous
'avons vu, un « événement psychique élémentasaltant du traitement de I'information
dans le systéme nerveux central a la suite d’unaukttion d’'un organe des sens ». Mais en
revanche, en se placant toujours dans le méme taélbeique de la psychologie cognitive,
les stimuli qui atteignent les organes des seng gonteurs d'une certaine quantité
d’'information qui doit étre extraite des signauxygiques. Cette extraction est un processus
actif de sélection des informations pertinente 'gthibition des informations parasites. Le
systeme perceptif du sujet doit ainsi traiter lagactéristiques des signaux (pour le son par
exemple, son timbre, sa fréquence, son intensitét.l¢s coder dans un format adapté au
systeme cognitif. Aussi, lorsqu’un individu entead chant d’oiseau, son systeme auditif
doit-il isoler les signaux du son (timbre, fréquencd pour les coder, et inhiber les bruits de
voiture environnant. L’'objectif est de coder seuaml'information nécessaire pour que la
phase perceptive de reconnaissance soit réeugséeraette I'identification du moineau.

Concernant la confusion des deux processus, cinguet® sur les huit que nous avons
analysés présentent les notions de maniére séfsmésation puis perception), et seulement
deux manuels intégrent les notions. Comme on lja déleveé, la complexité des savoirs
universitaires, rapportée a leur exposé recoumarsens commun véhiculé par la langue, peut
provoquer des obstacles a la compréhension ; bigssipour les éleves que les enseignants.
Elle pose a l'enseignement une redoutable et foedsae question, antérieurement
rencontrée pour d’autres savoirs transposés, mee davantage en lumiere dans ce cas
précis du fait de la nouveauté du savoir a enseiggemment, a partir ou contre des
connaissances anciennes dont certaines releverdedsi commun, enseigner un savoir
scientifique ? L’analyse des manuels que nous afaites montre la difficulté des auteurs a
tenter de résoudre cette question. Dans certamslaalistance au savoir savant se creuse
aprés transposition didactique au point d'arriveesgue a des contresens; phénomene

accentué par le contexte pluri-paradigmatique gevgut en psychologie.

L’exemple ci-dessous fournit une illustration dectanfusion finalement créée entre sensation
et perception par une certaine transposition digaetqui recourt dans ce cas a la métaphore.
Un manuel propose en effet 'exemple « Un Anglasrefuse a manger des cuisses de
grenouille » pour illustrer laelativité de la sensatianSelon le paradigme de la psychologie
cognitive, il est aisé de comprendre gu’un anghaisa, du fait de son éducation, tendance a
rejeter ce met ; ceci montre la relativité dep&aception(et non de la sensation comme le
prétend ce manuel) et de ses interactions avepef@ésentations et les connaissances des
individus qui peuvent étre activées pour le tragatrde nouveaux objets. En revanche, il va
étre relativement plus compliqué d’expliquer augvék que le conditionnement social peut
influencer les processus de sensation, selon Is denné a la sensation en psychologie
cognitive, qui la considere comme un «événemenclpgue élémentaire résultant du
traitement de l'information dans le systeme nerveertral a la suite d'une stimulation d’'un
organe des sens ». Pour expliquer le lien entrel&ivité de la sensation et la culture ou
I’éducation, il faudrait faire un détour par desicepts issus de la neurobiologie, c’est-a-dire
du fonctionnement des synapses (Damasio, 1994)qucen’est pas ayprogramme de la
classe. Ainsi, le traitement adéquat de cet exesipl@rerait-il trop éloigné des objectifs de
la réforme, de son programme et des connaissatargsies enseignants que des éléves de
STG ; car une partie du savoir qui I'expliqueraiént de la neurobiologie et n'est pas a
enseigner. Cela n’est pas ou ne peut pas étreUtittel éloignement a pour conséquence
d’ajouter du flou dans la distinction entre les ogpts de sensation et perception car, dans
I'exemple traité, la notion de relativité de la sation est illustrée a la maniére de la relativité



de la perception selon le paradigme de la psyciwloggnitive. Le lien entre la notion de
sensation, sa relativité et I'influence de la sli&aéion par la culture sur le physiologique est
loin d’étre évident et mérite un enseignement afgmati ; mais nécessairement passé sous
silence dans I'exemple de ce manuel.

Les manuels renvoient ainsi, au gré des notionsordrees, a des références souvent
plaguées envers différents paradigmes théorigaes, explication, et sans lien. C’est le cas,
par exemple, de la psychophysique : « il existe s#esls de détection des stimuli » ; de la
gestalt dans I'exemple de la ségrégation figuendf, du cognitivisme : « Une sensation est
un message d’un récepteur sensoriel (ceil, oreillalédodé par le cerveau », « la perception
sensorielle » etc. L'accumulation de ces référepbas-paradigmatiques non explicites, qui
ne sont guere appréhendées qu’a l'aide de défisitie sens commun dans certains textes ou
certaines parties des cours des manuels, engendfldw dans lequel baignent éleves et
enseignants. Il peut parfois méme étre accentug diesrmanuels qui proposent explicitement
de faire la différence entre sensation et perceptio

lll. La démarche « OAC », une stratégie pédagogiquénstitutionnelle dirigée vers la
revalorisation de la série

[ll. 1. Atteindre le niveau de la conceptualisation

Les séries technologiques privilégient traditioferakent des formes de pédagogies dites
« actives » ; en veérité, des situations concretied®teve élabore des habiletés utiles a I'action
au travail. Les pédagogies inductives sont aindorigges dans les enseignements
technologique et professionnel, tandis que les gaglas déductives caractériseraient, de
maniére alternative, I'enseignement général. Leslagégies inductives partent de
I'observation de cas concrets pour en inférer tderg du particulier au général, donc. Nous
avons vu que l'objectif assigné a la rénovationalsérie STG vise a la démarquer encore
plus nettement de la voie professionnelle doninalité est I'exercice immédiat d’'un métier ;
cela pour la rapprocher des séries générales,ed’vne poursuite d’études supérieures dans
les sciences de la gestion. Dans le programme odrivdtion communication « option
communication » de '} cette revalorisation passe notamment par I'adopt’'une forme
d’enseignement, non exclusive, du nom de démarchR€ @our « Observation, Analyse,
Conceptualisation ». Le terme de « conceptualisatie renvoyant sans doute, dans 'esprit
des concepteurs du programme, a un processus aelagppropriation d’'un « concept » —, est
vu comme un élément-clé de la revalorisation ;amstj contenus, etoncepts s’éloignant
ainsi des anciens savoir-faire professionnels @ de« référentiel de... compétencesm
STT). Cette démarche se positionne ainsi comme ampoomis entre les injonctions
d’'inductivisme caractérisant la série STT et lesndéches plus déductives des séries
génerales (Legardez, 2005).

Pour ses « rénovateurs » voulant préparer a laspiberd’études universitaires les éléves de
la série, I'enseignement nouveau que I'on y dispense doit de permettre le développement
d’instruments cognitifs généraux d’observation,ndligse et de conceptualisation conformes
a ce qu'ils se représentent étre des outils aliadepn indispensable aux études supérieures.

lll. 2. Ce que dit le programme

Ainsi, la « démarche pédagogique » préconisée lgapsogramme tient-elle en une formule
répétée en de nombreuses occasions, notamment’'ibsggit d’éclairer les themes par
lesquels il se décline. « Chaque partie (voir infsreéconise la démarcheQbservation>



Analyse 2 Conceptualisatioret l'illustre par quelques exemples indicatifs >ufpen tout
d’abord lire ; ou encore «[...] Sans que cela sg#tématique, la démarche pédagogique
recommandée est la suivant®bservation 2 Analyse - Conceptualisation», « C'est
notamment par ce travail de conceptualisation deeséignement de communication et
information prend tout son sens [...] »

Le programme explicite : « Lors des phases d'olzem et d’analyse, la réflexion des éléves
pourra étre guidée par des grilles ou par des mglartgiestionnements. Des exemples simples,
a portée des éléves et pris dans leur environneimenédiat peuvent étre mobilisés dans un
premier temps. On privilégie, par exemple, I'obsgion de situations quotidiennes (dans la
rue, dans les transports en commun, dans les magasc.), ou professionnelles a partir de
supports audiovisuels ou de films. [...] A titre démple : Quels sont les acteurs ? Que
visent-ils ? Quelles stratégies mettent-ils en @@vrQue risquent-ils dans cette
communication ? En quoi le canal utilisé a-t-illirghcé le message ? Comment le message
peut-il étre interprété ? Comment pourrait-il l€ttans tel autre contexte ? »

Mais on cherchera en vain dans le programme désatinwhs fournies aux professeurs, et qui
expliciteraient les stratégies d’enseignement faeot, aupres des éléves, latteinte de
I'objectif visé : la conceptualisation. De ce padet vue, il ne s’agit guere plus que de fournir,
a travers la mise en exergue quasiment magigueederme, une plus-value en capital
culturel & la série STG et, par incorporation, @xcgui la fréquentent : éléves et professeurs
L'utilisation de ce dernier terme signe sans douwtemme on l'a dit, une volonté
d’ennoblissement des contenus de savoir dispersesld série : on y enseigne des concepts
et les éleves « conceptualisent », opération needtak haut niveau » !

Dans ce qui suit, on n’interroge pas la croyangalicite — mais cependant perceptible — qui
consiste a penser que tout est naturellement datn&, oublier que ce qui est donné a
observer releve déja, par lui-méme, d'un constrdéns un systéme didactique tout au moins,
de ce qui est construit pour pouvoir étre obsem® ééves. On pourrait en rester la dans
I'analyse, apres avoir pointé le grand écart acdopgr les concepteurs du programme, en
poursuivant leur volonté de «revaloriser » laeénlais il est intéressant de relever dans
quelle injonction paradoxale on place de la s@$eprofesseurs en ayant au préalable brandi
le mot d’ordre : Observation = Analyse - Conceptualisation Car qu’est-ce que la
conceptualisation ? Et partant, si tant est qugponse puisse étre apportée a la question,
comment le professeur doit-il enseigner afin qgedléves parviennent a conceptualiser ?

IV. Une déclinaison effective de «la démarche OAE en classe de ™ STG : deux
exemples. Une voie pour sortir de 'impasse

IV. 1. Deux observations

Dans le cadre d'un travail mené en croisant I'étddda transposition didactique de savoirs
issus de la psychologie dans la série STG et lesgignement par des enseignants débutants

2 «Avec le titre scolaire, ce brevet de compétecatiurelle, qui confére & son porteur une valeur

conventionnelle, constante et juridiquement gagasius le rapport de la culture, I'alchimie socjaleduit une
forme de capital culturel qui a une autonomie redapar rapport a son porteur et méme par rappodapital
culturel qu'il posséde a un moment donné du tengile instituele capital culturel par la magie collective, a la
facon dont, selon Merleau-Ponty, les vivants instit leurs morts par les rites de deuil. » a pureé@ierre
Bourdieu (Actes de la recherche en sciences ssciat 30, 1979). Le rituel OAC institue de maniére
symbolique, au moins pour les professeurs et ceinem connaissent I'existence, un capital cultawgionome
propre a la série STG pour la rapprocher de cengpémgoit comme capital culturel propre aux ausees.



et expérimentés, des la mise en ceuvre du prograamiameentrée scolaire 2005, nous avons
été conduits a observer et analyser des séancesedjaement des notions de sensation et
perception. Nous donnons, dans cette partie, gasiqas des traits que nous avons pu relever
et qui illustrent des déclinaisons effectives, gaux professeurs, de «la démarche OAC »
préconisée par les rédacteurs du programme (PhiV&stheron & Brossais sous presse).

Les hésitations d’éléves observées dans les coot@nment pour ce qui est du débat sur la
distinction entre sensation et perception, sontfédifnment traitées. L’enseignante
expérimentée évite le débat en montrant que laatiensest au service de la perception, en
usant sans cesse dallers-retours dans la défindies deux concepts: la question de la
différenciation entre sensation et perception essiaévitée. En revanche I'enseignante
débutante - sans doute en raison du mode d’exposdhronologique du savoir qu'elle
choisit : d’'abord la sensation, ensuite la peroeptj éprouve des difficultés a définir
clairement les deux concepts, plus particulierementoncept de sensation, et reste plus
dépendante du manuel utilisé, et par conséquerdedeécueils. Fidéles a une tradition
d’énonciation du savoir (Lebrun, 2006), on sait treemanuels proposent une reconstruction
controlée et prédéterminée des savoirs et priélédgiles échanges dirigés vers l'ostension de
la réponse attendue.

La « démarche OAC » trouve en acte sa traductios da enseignement basé sur « l'activité
des éleves ». Mais il ne suffit pas que les éléognt « actifs » pour qu’il y ait enseignement
et apprentissage ! Dans les cas cités et obseauésn de ces cours ne contient de (bonnes)
raisons conduisant les éléves a se poser la quedtime nécessaire distinction entre
sensation et perception ; ce qui est néanmoingeta® I'enseignement. Ces deux études de
cas montrent que la construction d’'un milieu powe gituation dont la dévolution permettrait
de faire éprouver par les éleves la nécessité distiaction a opérer n’existe pas.

L’absence de questionnement est ainsi liee a lralesel’'un milieu. Les éleves ne pouvant
agir sur un milieu, il ne peut y avoir de rétroan permettant I'apprentissage. La remarque
n'est pas spécifique de ces observations de clpagsgjue cette absence est également le fait
des manuels scolaires ; ce qui traduit sans dautdifficulté de créer un milieu et un
guestionnement propices a I'apprentissage de eesragions et de leur démarcation.

Face a cette difficulté d’enseignement, les dewfesiseurs observés usent de techniques
didactiques différentes, mais faisant toutes deppeba l'ostension. Soit dans le cas de
I'enseignante expérimentée, en montrant la dédimiti cachée » par la difficulté d’'un extrait
d’ un ouvrage de psychologie destiné &ucicle universitaire et distribué aux éléves soit,
pour I'enseignante débutante, en usant d’'une mqieutui vise a montrer aux éleves gu'ils
possédent déja cette connaissance en eux.

Chez I'enseignante expérimentée, la subtilité digae consiste a montrer la définition dans
un texte qui, par sa difficulté, la masque en partie qui permet de susciter la recherche par
les éléves. L’enseignante débutante tente de femteer la classe dans une démarche
d’analyse a lissue d’'une observation, en suivaniémarche OAC préconisée ; ce dont les
éleves sont incapables faute d’outils théoriquas jpela. La sortie de I'impasse didactique
est trouvée dans une maieutique d’autant plus efagil enclencher que les concepts
psychologiques de sensation et de perception résbmvec les mémes mots utilisés dans la
langue naturelle ; bien que dans un sens qui pastcelui fourni au sein des différents
paradigmes en usage en psychologie.



Toutes deux utilisent le méme support a observetomt I'intentionnalité didactique apparait
comme mise a distance : celui relatif a l'interpti&n d'images ambigués (on y voit soit une
vieille femme soit une jeune, soit un vase soitxd@sages, etc.) L'enseignante expérimentée
parvient a déléguer aux éleves son réle d’ensetgnam les laissant agir sur un milieu fait
d’interactions sociales dans la classe; en jouamt la dissonance provoquée par les
interprétations différentes des éléves attribuémsimages, elle leur permet de construire la
notion de relativité de la perception. Par confenseignante débutante ne parvient pas a
produire les mémes effets car la dévolution auxesSled’'une situation problématique ne
réussit pas. Les éléves se sont en effet engagsésleddébut du cours, dans un « métier
d’éléve » peu contraignant : répondre a des questitanales, attendre, puis regarder les
corrections rétroprojetées par I'enseignante... démarche pédagogique » OAC conseillée,
au-dela de son empirisme et son inductivisme nkiifsse poindre I'idée que, « pour ce type
d’éléves », mieux vaut partir du concret, fait dwotidien ou du professionnel, et que I'on
commencera par observer. Cette opinion s’auto-aliende I'attitude de passivité que suscite
régulierement un tel type d’enseignement dont ke skes savoirs n'est guere perceptible. Il
semble bien que la démarche OAC reléeve d’'une llaie pédagogiste reposant sur ce que la
noospheére pense convenir a devves de STG : sur ce qu’ils sont, et la ou it fas mener.

IV. 2. L'ébauche d'une voie possible pour un enseaigment intégrant I'étude et la
recherche

Dans la définition donnée par Reuchlin (1977) peuterme de «concept », on peut noter
que celui-ci est appréhendé a partir des idées gleestion » et de « classe » cettains
objets, pouvant étre tres divers a certains égaaggellent une méme réponsel se révéle
efficace pour tous ces objets, a I'exclusion deseauLa classe des objets auxquels cette
réponse s’applique peut étre appelée un conse@ I'observation de la définition, se
dessinent en creux les éléments manquants poutegheique didactique qui permettrait
d’envisager I'enseignement des «concepts», si émh que l'on parvienne a définir
convenablement ce terme. Car, ou est la questiOn %st la classe des objets ou des
situations a laquelle se rapporte la réponse ?avtagas posé de questions, quel sens donner
aux savoirs enseignés ? Et ou sont les multipficitébjets et de situations nécessaires a la
constitution de la classe ? Les mémes considéspermettent d’interroger les deux autres
instances constitutives de la « démarche OAC sbskrvation et l'analyse. Si I'on suit
I'assertion due a Gaston Bachelard (1989) seloneld® « pour un esprit scientifique, toute
connaissance est une réponse a une question »erfdes esprits scientifiques, tache dévolue
a I'enseignement, suppose qu’il soit possible de faire rencontrer les questions et les
réponses —voire de les leur faire partiellementstraire — qui correspondent aux
connaissances a enseigner. Comme c’est le cas rdgsaqpmmes de nombreuses autres
disciplines, les questions premiéres et génératdeesavoirs apparaissent, dans ce cas encore,
absentes ainsi que, par conséquent, leurs possibtegpositions didactigues. De méme que
les éléves sont rarement placés, en mathématideeant une ou des questions qui fondent
I'intérét a porter a I'étude du triangle ou desdiions, force est de constater que cet état de
fait, relatif a I'enseignement de savoirs sciegtifBment immotivés, se perpétue dans
'exemple que nous observons en psychologie paimtgions de sensation et perception.
Dans ces divers cas, I'enseignement tourne le dos pgémisses d'une épistémologie
bachelardienne et a ses prolongements didactiqgests dans des dispositifs permettant de
réaliser dans la classe une genese artificiellsagwoir, contrélée par la théorie didactique, et
qui soit une construction raisonnée du point de de® €léves car « nécessitée en raison ».
Revenant a la démarche OAC, gageons tout de sugtéan n’'observe guere que ce que I'on
a été poussé a observer, par un questionnement quobleme, dont on peut souligner



I'absence cruelle, mais banale car récurrente,rdgramme. Mais, il y a plus : « dans la vie
scientifique, les problémes ne se posent pas digémxes » dit Bachelard. Comment pouvoir,
sans question préalable, observer puis analyséa®dnt plus que le seul support pour ce
faire est constitué du sens commun et de 'opimjoih dans un souci utilitariste, désignent
souvent le méme objet sous les termes différentsselesation et perception qu’ils
confondent ? D’autres questions apparaissent endtoes que le processus de transposition
didactique conduit a une linéarisation du savammment enseigner un objet qui se définit a
partir de plusieurs paradigmes théoriques danséaendiscipline ? Comment les standards
de la communication commerciale — notamment le etar§ sensoriel —, qui s’expriment au
niveau de co-détermination didactiqgue de la sociéf@uent-ils sur le niveau didactique et
donc sur la nature des supports a partir desqoelséudiées les notions de sensation et de
perception ? Comment enseigner un objet qu’éclamensi d’autres champs disciplinaires :
par exemple, la physiologie, la biologie, la neagi¢ ou encore la philosophie, pour ce qui
concerne ces deux concepts ?

Sur I'exemple de I'enseignement des phénoménesedsason et perception et de la
distinction a opérer entre eux, il nous semble m&ans possible d’explorer une voie pour
I'étude et sa direction. Nous I'ébauchons a grdraits autour d’'une possible dialectique des
médias et des milieux (Chevallard, 2005a) qui, bigle se fondant sur la rencontre de
questions, se démarque nettement dans sa finaljpécipe du « plan de questionnement » —
pour reprendre le terme dont la nature n’est garpdicitée — préconisé dans le programme.

Au lieu d’observer, de maniere naturaliste et eemuslu sens commun, que I'on ne voit pas
tous la méme chose a partir d'images polysémigeiesn rester la, il est sans doute plus
pertinent de se demander pourquoi cela : la questigendre en effet I'étude. Ce phénomeéne
est-il souvent observé ? Quelles conséquences setiteré-il ? Y a-t-il une explication du
phénomene, une réponse déposée dans des médiaki@nGast-ce un phénoméne que I'on
vient de découvrir, qui n'a jamais été étudié, auaee pour lequel I'étude scientifique n'a
pour I'instant pas encore débouché sur une réeppihsgephénomeéne a été observé pour I'un
des sens, la vue, se produit-il pour d’autres ?

Il existe dans la société des réponses toutesajteYves Chevallard (2005b) a nommé&8s

(R poincon) parce qu’elles sont, en quelque sortejalmentestampillées. La réponse
donnée par certains médias, ceux constitués a parfadoxaimportée dans la classe, a la
question du pourquoi du phénomeéne observe, sesadsarte trouvée dans le fait « qu’on est
tous différents » et « qu'il ne faut pas discutes djolts et des couleurs » ! Cette réponse
tient-elle encore lorsqu’on recherche celle, oleselapportées par des médias chargés ou non
d’'une certaine scientificité, par exemple a l'issliene recherche Internet ? Un moteur de
recherche fournit environ 900 000 entrées en fiangasqu’'on lui demande de rechercher
« sensation et perception ». Dés sa premiére phgeppose un corrigé de dissertation
philosophique, un laboratoire informatisé de psyatie dont le premier volume traite de la
guestion, et des expériences, essentiellementiqlaptque I'on peut réaliser soi-méme sur
I'Internet. On est ainsi conduit a interroger ndaspla seule observation menée en classe,
mais les réponses apportées par d’'autres et sutr@Saobservations. On vient déja d’en
trouver quelgues-unes dans plusieurs champs : @detuphilosophes, des psychologues et des
« amateurs » qui vulgarisent ces savoirs ou biamssent des phénoménes du méme type
que celui qui nous a engagé dans la recherchsteexil des réponses dans d’autres champs ?

Il arrive fort souvent que des éléments des rémoasenées des médias puissent ainsi, a leur
tour, se constituer un milieu ; c’est-a-dire ent&ysge antagoniste qui rétroagit (Brousseau,
1990). La classe peut alors étre organisée en gsodigtude des réponses trouvées dans les



trois champs identifiés précédemment, ou encors dautres que I'on aura préalablement

trouveés et choisis, sous la direction du profesdearnouvelles questions peuvent alors étre
poseées a partir de tels éléments constitués eaundit dont chaque groupe d’éléves, en tant
gue média, portera a la connaissance des autréslegnts saillants : que sont ces notions,
comment les définir, pourquoi cette distinction,mtoent a-t-on mis en évidence ces

phénomeénes, quelles réponses a-t-on apportées]lentété différentes ? Ce dernier point

ouvrant la voie a la (re)connaissance de I'exisgtate plusieurs paradigmes en psychologie ;
phénomeéne sans doute nouveau, et objet d’appraggispour des éléves qui pensent peut-
étre que la connaissance ne peut étre qu’uniquewachamp scientifique donneé.

C’est, on le voit, toute une épistémologie scolaicke et d’'un nouveau type, car batie sur
'étude et non plus seulement sur I'enseignemend, sp laisse dessiner a partir de

I'exploration du domaine des possibles. Elle popeat-étre, sur le cas de I'exemple traité,

permettre de concevoir un parcours d’étude et deerehe. Il faudrait, pour cela, mener a

bien une analyse du savoir a enseigner, de songieptu type d’'organisation a laquelle il se

réfere. Un territoire immense, qui reste a explos&yuvre ainsi afin de batir une didactique

de la psychologie ; aussi bien au plan théorigue dans la perspective d’'ingénieries

didactiques qui permettraient d’en améliorer I'é&unli, de manieére plus pragmatique, de
créer et d’observer sous contréle des phénomenmesetiant d’explorer cette didactique. Ce

travail, dont nous ne pouvons pour l'instant queédr les grandes lignes, reste a faire. Au-
dela d’'une solide analysepriori menée tant au plan didactique gu’a celui de I'niggtion

du savoir relevant de ces thémes, il suppose aummm la possibilité d’'une observation dans

les classes et d’'une analyaeposteriorides conditions et des effets du dispositif ; sans
evoquer ici la véritable révolution didactique ptséémologique que cela suppose au sein du
systeme éducatif... Nous ne sommes pas encore agive&e point, qui releve en grande

partie du développement, alors que la recherctiaihgue commencer.
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