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RÉSUMÉ
Ce texte examine la question des rapports aux savoirs par la mise en évidence d’enjeux concep-
tuels, auxquels se rapportent des enjeux éducatifs et éthiques. À cet égard, l’auteur propose un
essai de classification et d’organisation par le recours, notamment, à quatre types de rapports
aux savoirs.

ABSTRACT
This paper focuses on the question of the relationships to knowledge by highlighting concep-
tual, educational and ethical issues. In this regard, the author proposes an essay of classification
and organization by the use, among others, of four types of relationships to knowledge..
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POURQUOI PENSER LE(S) RAPPORT(S) AU(X) SAVOIR(S)
EN ÉDUCATION ?

Bien qu’en éducation l’axe du (des) rapport(s) au(x) savoir(s) (RS)
en était un en émergence au début des années 2000, il fait désormais
partie du paysage de la recherche et s’impose maintenant comme une
dimension fondamentale de la dynamique d’enseignement-apprentis-
sage. De fait, il y a une véritable prolifération des écrits et des études
à ce sujet, et ce, tant à l’intérieur du courant francophone que du
courant anglo-saxon. Ces écrits, comme nous le verrons, présentent
nombre de points de convergence malgré l’absence de dialogue sys-
tématique entre la perspective francophone et anglophone. Parmi ces
points, il y a un consensus de plus en plus large autour de l’idée que
les rapports aux savoirs des élèves et des enseignants, et avec lui la
question de l’épistémologie personnelle, seraient des facteurs non
négligeables de la persévérance et de la réussite scolaire.
Conséquemment, la question de l’épistémologie en éducation, notam-
ment lorsqu’elle est examinée sous l’angle du (des) RS, ne se limite
plus à de simples considérations idéologiques ou purement théoriques,
mais devient un élément sur lequel tant les didacticiens1 et les péda-
gogues que les enseignants et les élèves (ou étudiants) gagneraient à
centrer leur attention. Cet appel à la pensée attentive s’inscrit à l’in-
térieur d’une perspective résolument transversale. En effet, l’épisté-
mologie se rapporte à toutes disciplines, à tous domaines de forma-
tion et donc à toutes matières scolaires. Or, comme nous le verrons
(et comme nous l’avons indiqué à l’intérieur d’écrits antérieurs), le
caractère transversal de l’épistémologie en éducation doit conduire à
considérer les processus de cognition épistémique comme faisant par-
tie intégrante de tous les domaines de formation. Bref, la commu-
nauté des chercheurs insiste de plus en plus afin que, d’une part, il
y ait un volet clair de la formation initiale à l’enseignement qui soit
consacrée à l’épistémologie en éducation et que, d’autre part, les
enseignants invitent leurs élèves à mener régulièrement des réflexions
de nature épistémologique.
Nous pourrions également relever des raisons d’ordre éthique afin

de fonder l’importance de penser les RS en éducation, dans la mesure
où ils teintent en quelque sorte notre rapport au monde. En effet,
comme le souligne judicieusement Charlot (1997), être au monde,
c’est inévitablement s’inscrire à l’intérieur d’une culture qui elle-
même se construit par les relations qu’elle entretient avec les diffé-

rents savoirs, lesquels sont portés, notamment, par des institutions.
Nos rapports au monde sont filtrés et guidés par des « déjà-là », par
des corpus constitués envers lesquels nous entretenons des relations
particulières, voire différenciées. Ces relations sont en quelque sorte
tributaires de notre société d’attache et elles contribuent à construire
notre identité épistémique. L’individu se situe par rapport aux divers
corpus de savoirs, leur accorde une certaine valeur, un certain statut
et se constitue comme sujet connaissant en développant son « moi
épistémique ». L’épistémologie personnelle, souvent implicite, repré-
sente en ce sens un enjeu éthique puisqu’elle est liée au rapport que
nous avons envers nous-mêmes, à la conception de nos propres capa-
cités et compétences, voire aux manières dont nous nous approprions
notre liberté et agissons comme citoyen. Les enjeux éthiques de la
question des RS en éducation se rapportent à l’inévitable relation
savoir-pouvoir, pour emprunter les mots de Foucault, dans laquelle
ils nous plongent. En effet, la posture épistémologique que nous
empruntons participe du partage des pouvoirs selon, notamment, la
valeur et le statut accordés à l’expertise. Considérer, par exemple, les
experts comme des porteurs de vérités objectives auxquelles nous
n’avons pas nécessairement accès, c’est leur accorder un pouvoir mul-
tiforme pouvant s’exprimer à l’intérieur d’une grande variété de
contextes. Conséquemment, il devient précieux d’éveiller les élèves
aux dimensions épistémologiques des savoirs qui leur sont présentés
en classe, à leur processus d’élaboration et à leur statut afin de favo-
riser le raffinement de leurs conceptions épistémologiques. Il en va,
indirectement, de l’exercice de leur citoyenneté.
Les quelques considérations précédentes ne font voir qu’une par-

tie des enjeux liés à l’épistémologie en éducation. Par contre, la quan-
tité des raisons avancées ne peut servir de critère si elle n’est pas
accompagnée d’un espace réflexif permettant de clarifier ce dont nous
parlons, d’examiner les différents modèles afin d’en relever des points
de convergence et de tension, d’identifier des besoins de recherche
et de proposer des pistes à explorer. C’est cette volonté qui anime le
présent texte. En ce sens, nous nous demanderons comment sont défi-
nies les notions de RS et de croyances épistémologiques, quelles rela-
tions elles entretiennent, quels sont les concepts s’y rattachant et de
quelles manières ils sont organisés. Partant, nous serons conduits à
relever des besoins de recherches conceptuelles pour lesquelles nous
proposons des pistes de réflexion. Soulignons cependant qu’il ne s’agit
que d’une réflexion embryonnaire dont les avenues suggérées ne doi-
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vent tout au plus être considérées que comme de la « matière à pen-
ser ». Mais malgré ce caractère exploratoire, il n’en demeure pas
moins que cette matière donne à penser et que, déjà, il est possible
d’identifier des besoins de recherche sur une question qui revêt de
plus en plus d’importance en éducation.

PENSER LE(S) RAPPORT(S) AU(X) SAVOIR(S) EN ÉDUCA-
TION : CLARIFICATIONS ET BESOINS DE RECHERCHES
CONCEPTUELLES
D’entrée de jeu, nous avons indiqué que le (les) RS se situent dans
l’axe de l’épistémologie en éducation. Or, d’un point de vue propre-
ment étymologique, le terme épistémologie signifie un discours ration-
nel (logos : discours; raison) sur les savoirs et/ou les connaissances
(epistêmê : connaissances « scientifiques »; savoirs). Ainsi, lorsque
nous parlons de la cognition épistémique, nous faisons référence aux
processus de pensée portant sur le niveau de certitude des connais-
sances, leurs limites, leurs critères ainsi que sur les stratégies permet-
tant de les construire ou de résoudre des problèmes (Kitchener, 1983).
Dès lors, dans la mesure où le(s) RS est défini comme « une rela-
tion de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et
les processus ou produits des savoirs » (Charlot, Bautier et Rochex,
1992, p.29; Charlot, 2003), nous pouvons poser que ce(s) rapport(s)
touche l’épistémologie, car toute entreprise de construction de sens
et de réflexivité à l’égard des processus et produits des savoirs consti-
tue en quelque sur un discours rationnel (logos) sur les connaissances,
les savoirs (epistêmê). Cependant, bien que foncièrement épistémolo-
gique, les questions relatives au(x) RS ont été traitées selon des pers-
pectives différentes qui chacune conduit à les examiner et à les com-
prendre d’une manière particulière, en dirigeant l’attention vers des
composantes distinctes.

REGARDS SUR LES COURANTS FRANCOPHONE ET
ANGLO-SAXON
Comme le souligne Therriault (2008), au moins trois perspectives
émergent du courant francophone, à savoir 1) psychanalytique; 2)
sociologique et 3) didactique. La perspective psychanalytique, telle
que développée notamment par Beillerot (1989) et Mosconi et al.
(2000), examine le savoir comme objet de désir et concerne, au cœur
de la dynamique d’apprentissage, le désir d’apprendre et de connaî-
tre. La perspective sociologique quant à elle, développée notamment

par Charlot (1997, 2003) ainsi que Charlot, Bautier et Rochex (1992),
contribua à jeter les bases des considérations didactiques relatives
au(x) RS. À l’origine, cette perspective visait à redéfinir l’échec sco-
laire en insistant, notamment, sur le fait que la scolarité est avant tout
une histoire singulière qui dépasse en quelque sorte les dichotomies
« favorisé-défavorisé ». Dans ce contexte, le(s) RS est d’abord consi-
déré comme un rapport au monde : le savoir constitue un « déjà-là »,
souvent incarné par des institutions auxquelles se rattachent des para-
digmes spécifiques et qu’il s’agit de s’approprier. Dès lors, le(s) RS
se définit comme le sens créé par l’individu qui, inévitablement, est
confronté à la nécessité d’apprendre. Cette nécessité d’apprendre par-
ticipe d’une histoire particulière certes, mais elle participe également
d’un contexte social et culturel qui l’oriente en privilégiant (sur la
base de critères variés tels la tradition, l’utilité, la valeur scientifique,
etc.) certains corpus plutôt que d’autres. Confronté ainsi à la néces-
sité naturelle et sociale d’apprendre des savoirs portés par des insti-
tutions, dont l’école, le(s) RS est (sont) envisagé(s) plus particulière-
ment sous l’angle du rapport à l’apprendre, c’est-à-dire du rapport à
soi comme sujet connaissant, du rapport à l’école, à la classe et à
l’enseignant (contrat didactique). La perspective didactique quant à
elle (Albe et Venturini, 2002; Caillot, 2001; Jonnaert et Vander Borght,
1999; Larochelle et Désautel, 2004; Jonnaert et Lenoir, 1993; Maury
et Caillot, 2003; Therriault, 2008; Venturini, 2007), dirige davantage
l’attention sur le(s) RS des étudiants (principalement de niveau col-
légial et universitaire) et des enseignants, sur les relations didactiques
entre l’étudiant et/ou l’enseignant et la matière, de même que sur les
rapports aux savoirs scientifiques par le biais de concepts spécifiques.
À l’intérieur du courant anglo-saxon, la question du (des) RS a

été développée principalement dans le champ de la psychologie cog-
nitive autour du concept plus spécifique de «croyances épistémolo-
giques» (epistemological beliefs). De manière générale, la plupart des
études menées dans ce courant tente de déterminer, par le biais de
questionnaires, l’épistémologie personnelle des répondants et de des-
siner des relations entre cette épistémologie et différents facteurs, dont
la culture, la réussite et la persévérance scolaire, etc. Actuellement,
il semble se dégager un certain consensus parmi les chercheurs sur
la manière d’opérationnaliser le concept de croyances épistémolo-
giques, à savoir selon deux axes, l’un touchant la nature du savoir,
l’autre l’acte de connaître, chacun étant composé de deux continuums.
Voici de quelle manière pourrait être illustrées ces composantes :
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A- Nature du savoir
Les savoirs sont (correspondent à)…
Une série de faits isolés —— Des réseaux complexes de concepts
Fixes ————————————— Un processus en évolution

B- Acte de connaître
Notre capacité d’apprendre est…
Innée ————————————————— En développement

L’apprentissage…
S’effectue rapidement ou pas du tout ——— Correspond à un pro-
cessus graduel demandant investissement et efforts

Ces axes et continuums ont été élaborés sur la base de différents
modèles épistémologiques développementaux considérés fondateurs
dans le domaine. Parmi ceux-ci, nous retrouvons les travaux de Perry
(1970), de Belenky et al. (1896), de Baxter Magolda (2002), de King
et Kitchener (1994, 2002) de même que de Kuhn (1991). Ces modèles

sont considérés émergents dans la mesure où ils sont issus de l’ana-

lyse de données empiriques et qu’ils n’ont pas été construits a priori.
Chacun de ces modèles propose des stades à travers lesquels les
adultes (jeunes et moins jeunes) passent afin de raffiner leurs concep-
tions épistémologiques. Cependant, bien qu’il soit possible de relever
des points de recoupement entre les différents stades identifiés, ceux-
ci ne renvoient pas toujours aux mêmes conceptions ni aux mêmes
perspectives. Plusieurs raisons permettent d’expliquer cette situation,
parmi lesquelles se retrouvent les échantillonnages ainsi que les visées
poursuivies et les contextes des études desquelles ont émergé ces
modèles. À cet égard, le tableau proposé par Hofer et Pintrich en
1997 offre une excellente synthèse des étapes identifiées ainsi que
des perspectives empruntées. Reprenons ce tableau en y apportant
quelques modifications, notamment en y intégrant un modèle plus
récent, à savoir celui de Daniel et al. (2004)

Tableau 1 (inspiré de Hofer et Pintrich, 1997)
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Modèles du développement épistémologique
Développement
intellectuel et
éthique (Perry)

Positions

Dualisme
Multiplicité
Relativisme
Relativisme engagé

Manières d’appren-
dre ches les femmes
(Belensky et al. 1986)

Perspectives
épistémologiques
Silence
Savoir Reçu
Savoir subjectif
Savoir procédural
Savoir construit

Réflexion
épistémologique
(Baxter Magolda,
2002)
Statut des savoirs

Savoir Absolu
Savoir transitoire
Savoir Indépendant
Savoir indépendant
savoir contextuel

Cognition
épistémique (King
et Kitchener, 2002)

Cognition
épistémique
Réalisme
Dogmatisme
Scepticisme
Subjectivisme
Relativisme
procédural
Relativisme Global

Raisonnnement
argumentatif
(Kuhn, 1990)

Conceptions
épistémologiques
Réalisme
Absolutisme
Multiplicisme
Évaluation

Pensée critique
dialogique
(Daniel et al, 2004)

Perspectives
épistémologiques
Égocentrisme
Relativisme
intersujectivité



À ces différents modèles pourrait s’ajouter celui de Lafortune et
al. (2003), construit non pas à partir d’étapes, mais autour d’un conti-
nuum allant d’un rapport dogmatique à un rapport relatif au(x)
savoir(s). À l’intérieur de ce modèle, les critères liés au rapport dog-
matique sont la certitude, l’irréfutabilité, l’a-temporalité, la conserva-
tion, la généralité et l’universalité, alors que ceux constituant le rap-
port relatif au(x) savoir(s) sont plutôt l’incertitude, la réfutabilité, la
temporalité, le changement, la spécificité et l’individualité. Nous pour-
rions également faire appel à la perspective de Jonnaert et Vander
Borght (1999) articulée autour du concept de posture épistémologique,
c’est-à-dire le « cadre général ou le paradigme épistémologique auquel
se réfère l’enseignant [nous pourrions dire l’individu] lorsqu’il est
question d’acquisition, de développement ou de construction de
connaissances » (Therriault, 2008). Bien que la perspective de
Jonnaert et Vander Borght soit d’abord didactique, elle conduit tout
de même à relever que les postures épistémologiques ancrent le(s)
RS et participent de différents courants. À cet égard, Jonnaert et
Vander Borght (1999) retiennent trois paradigmes principaux, à savoir
l’empirisme, l’idéalisme et le rationalisme. Selon eux, « différents
paradigmes épistémologiques se distribuent […] à travers ces trois
courants » (1999, p. 27).

VERS UNE SYNTHÈSE DES COURANTS : REGARDS SUR
LA MULTIPLICITÉ
Ces quelques clarifications témoignent de la variété des modèles en
lien avec le(s) RS, notamment sous l’angle des perspectives épisté-
mologiques. Cependant, bien que ces modèles se recoupent par le
sens téléologique qu’ils partagent, ils conduisent à jongler avec une
multiplicité de notions qui ne sont pas nécessairement équivalentes.
Cette multiplicité n’est pas toujours apparente à l’intérieur des
modèles développementaux, mais dès l’instant où nous tentons d’en
comprendre la signification et l’organisation, nous sommes reconduits
vers d’autres notions épistémologiques qui témoignent d’un rapport
différent au savoir. Il est dès lors question d’objectivité, d’objectiva-
tion, de viabilité, de vérité, de découverte… À cet égard, l’angle
retenu semble avoir une incidence sur le type de notions utilisées.
C’est pourquoi, par exemple, Belenky et al. (1986) parlent en termes
de «savoir reçu», alors que l’équivalent s’exprime chez King et
Kitchener (2002) par le recours au concept de dogmatisme. Dans ce
cas, il est possible de percevoir des relations intimes entre entretenir

des rapports dogmatiques aux savoirs et le fait de s’inscrire, lorsqu’il
est question de l’acte d’apprendre, à l’intérieur d’une dynamique de
savoir reçu. Seulement, bien que liées, il ne semble pas que ces notions
réfèrent à un RS qui soit entièrement du même ordre. Dès lors, il
devient pertinent de se questionner sur l’équivalence des différents
RS qui semblent se dégager des notions constitutives des modèles, et
sur la pertinence de parler du RS en termes de rapport au singulier.
À cela s’ajoute le fait qu’un regard porté sur la littérature en épisté-
mologie montre que plusieurs modèles ne permettent pas de rendre
compte de certaines théories jugées pourtant charnières, dont celles
développées par Karl Popper et Thomas Kuhn. Il s’agit là de l’une
des limites inhérentes aux modèles émergents : des données, nous ne
pouvons faire ressortir des catégories se situant à l’extérieur de nos
cadres (qu’ils soient implicites ou explicites), tout comme le fait de
ne pas avoir relevé des catégories n’implique pas nécessairement que
celles-ci doivent être exclues de nos démarches d’analyses et de
recherches. Or, lorsque nous entreprenons de dresser une liste, non
exhaustive de surcroît, des différentes notions avec lesquelles nous
sommes en contact lorsque nous examinons à la fois les modèles
développementaux et les théories épistémologiques dessinées dans le
champ de la philosophie, nous prenons rapidement conscience de leur
large éventail. Voici un aperçu des notions qui pourraient faire par-
tie de cette liste2 :

1 Vérité
2 Intersubjectivisme / Intersubjectivité
3 Réalisme
4 Dualisme
5 Certitude
6 Apriorisme
7 Relativisme
8 Généralité
9 Changement
10 Relativisme procédural
11 Pragmatisme
12 Incertitude
13 Empirisme logique
14 Dualisme
15 Cartésianisme
16 Behaviorisme
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17 Relativisme global
18 Savoir procédural
19 Universalité
20 Viabilité
21 Dialectique
22 Rationalisme
23 Relationnisme
24 Coélaboration
25 Absolutisme
26 Individualité
27 Savoir contextuel
28 Logique
29 A-logique
30 Découverte
31 Empirisme
32 Objectivité
33 Cognitivisme
34 Fonctionnalisme
35 Instrumentalisme
36 Subjectivisme
37 Égocentrisme
38 Constructivisme
39 Idéalisme
40 Révolutionarisme
41Matérialisme
42 Temporalité
43 Invention
44 Naturalisme
45 Anarchisme
46 Savoir reçu
47 Évaluation
48 Relativisme engagé
49 A-temporalité
50 Falsificationnisme
51 Scepticisme
52Multiplicisme
53 Connexionnisme
54 Socioconstructivisme
55 Nominalisme
56 Sensualisme

57 Fonctionnalisme
58 Dogmatisme
59 Conservation
60 Irréfutabilité
61 Positivisme
62 Objectivation
63 Innéisme
64 Spécificité
65 Réfutabilité

VERS UNE SYNTHÈSE DES COURANTS : REGARDS SUR
DEUX MODES POSSIBLES D’ORGANISATION
Cette brève exploration nous reconduit d’emblée face à la quantité
de notions de même qu’à la complexité qu’appelle tout processus
d’organisation. En effet, chacun des termes identifiés présuppose une
série de considérations dont certaines s’inscrivent à l’intérieur de para-
digmes et renvoient à des théories épistémologiques elles-mêmes com-
plexes qui se déclinent en plusieurs modes. C’est le cas, par exem-
ple, du positivisme qui, suivant les travaux d’Auguste Compte, s’est
développé à travers différents courants, dont le positivisme logique
du Cercle de Vienne qui se distingue du courant initial structuré autour
du positivisme scientifique. Cette diversité, combinée à la dynamique
complexe à laquelle elle nous conduit, pose un besoin de recherche
conceptuelle : il apparait désormais précieux d’entreprendre des
réflexions autour de la possibilité de proposer des organisations par
catégories, ce qui permettrait du coup de consolider l’information en
fonction de critères distincts et complémentaires. À cet égard, nous
pourrions imaginer différents modes d’organisation. Dans ce cas, les
intentions et projets poursuivis auront un rôle à jouer quant au choix
du ou des modes, notamment par l’identification de catégories. Cette
tâche apparaît fondamentale compte tenu du nombre de notions convo-
quées dans l’axe de l’épistémologie en éducation et du (des) RS. Un
tel processus pourrait contribuer à clarifier les angles et les relations,
tout en fournissant aux acteurs des cadres à partir desquels ils pour-
ront s’approprier, voire analyser, l’information.
Dans ce contexte, nos réflexions ont conduit à élaborer deux modes

possibles d’organisation, lesquels sont considérés complémentaires.
Bien entendu, compte tenu de l’état d’avancement des différents tra-
vaux quant à l’importance d’organiser l’information, les avenues pro-
posées ne représentent pas davantage que des hypothèses à examiner
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et à évaluer, et non l’aboutissement d’un processus de stabilisation
conceptuelle. Il s’agit donc de présenter des pistes afin de contribuer
à alimenter les recherches, des pistes qui pour l’heure demeurent dans
l’ordre de l’exploration.

RAPPORT AU SAVOIR, RAPPORTS AU SAVOIR, RAPPORT
AUX SAVOIRS OU RAPPORTS AUX SAVOIRS ?
Dans un premier temps, lorsque nous prenons connaissances des dif-
férents écrits au sujet du (des) RS nous relevons, principalement lorsque
nous tentons d’effectuer des arrimages entre la perspective francophone
et anglo-saxonne, que si certains, dont Charlot, parlent de RS au sin-
gulier, d’autres parlent de rapports (au pluriel) au savoir (au singulier)
(Jonnaert et Vander Borght, 1999), alors que d’autres préfèrent parler
de rapports (au pluriel) aux savoirs (au pluriel) (Gagnon, à paraître).
L’une des raisons expliquant ces appellations diverses est liée au contexte
et à la perspective dans laquelle s’inscrivent les diverses études. Ainsi,
par exemple, le fait que Jonnaert et Vander Borght s’inscrivent à l’in-
térieur d’une perspective didactique les conduit à parler d’une diversi-
tés de rapports à un savoir, puisqu’ils voient ces rapports comme étant
«dans la tête» de l’élève, et ce rapport est toujours pensé en lien avec
un corpus de savoir défini par la situation didactique. Dès lors, puisqu’il
y a plusieurs élèves, ceux-ci auront des rapports différents au savoir
abordé à l’intérieur de la situation, un savoir qui par ailleurs a subi une
transposition didactique.
En outre, ces différentes appellations conduisent à des postures

variées. En effet, comme nous le verrons lorsque nous aborderons les
recherches menées entre autres dans le domaine de l’épistémologie per-
sonnelle, partir de l’idée que le savoir est un tout cohérent conduit à
examiner ce rapport de manière décontextualisée, générique et transver-
sale. Inversement, une conception selon laquelle il pourrait exister dif-
férents rapports en fonction de savoirs diversifiés conduit à engager des
analyses selon une approche davantage située et contextuelle. Ceci étant,
à l’intérieur des écrits sur le(s) RS, nous pouvons relever qu’il est effec-
tivement question, selon les auteurs, de différents types de rapports; c’est
pourquoi nous privilégions le pluriel au singulier en cette matière. Ces
types de rapports au(x) savoir(s) pourraient servir de pierre d’assise à
un processus de classification à partir duquel il serait désormais pos-
sible de les distinguer dans leur « nature » et leur orientation.
Examinons de plus près de quelle manière pourrait être articulée cette
organisation.

LA MULTIPLICITÉ DES RAPPORTS COMME PRINCIPE
DE CLASSIFICATION

Comme nous le disions à l’instant, il est possible de relever dans les
écrits une multiplicité de rapports à partir de laquelle nous pourrions
entreprendre un essai de classification. Parmi ces rapports, il y a
d’abord ce que nous pourrions qualifier de rapport épistémique. Par
« rapport épistémique », nous entendons la valeur accordée aux pro-
duits du savoir, ce qui rejoint à la fois l’aspect « relation de valeur »
énoncé par Charlot et al. (1992), et nombre de concepts visant à
déterminer le statut des savoirs (relevés notamment par Lafortune et
al.), tels que la vérité, la viabilité, la certitude, l’objectivité… Ce type
de rapport se traduit par des jugements de valeur à partir desquels
nous nous prononçons sur le degré de validité des savoirs, comme
c’est le cas par exemple lorsque nous disons des savoirs scientifiques
qu’ils sont objectifs. En lien avec ce rapport épistémique ainsi qu’avec
la position de Jonnaert et Vander Borght, de Therriault, de Hofer et
de Schommer selon qui les rapports au savoir s’appuient sur des pos-
tures épistémologiques (souvent implicites), nous pourrions identifier
un autre type de rapport que nous qualifions de rapport épistémolo-
gique. Alors que le rapport épistémique concernait la valeur accor-
dée, par les individus (voire les sociétés) aux savoirs, le rapport épis-
témologique quant à lui porte davantage sur les processus d’élabora-
tion et de construction des savoirs, notamment des savoirs savants et
scientifiques. Ainsi, lorsque nous envisageons les processus, méthodes
et/ou stratégies à partir desquelles les savoirs sont développés par les
communautés ou à l’intérieur d’un paradigme défini, nous qualifions
ce rapport de « rapport épistémologique ». En ce sens, le rapport
épistémologique rejoint l’idée de posture épistémologique, et cette
posture peut être considérée comme étant liée de manière intime au
rapport épistémique; la posture épistémologique « déterminant » en
quelque sorte la valeur accordée aux savoirs découlant ou émergent
de leurs processus d’élaboration. Partant, nous pourrions ranger, sous
la catégorie du rapport épistémologique, les théories de la connais-
sance élaborées en épistémologie, dont le falsificationisme, le positi-
visme, le rationalisme cartésien, le socioconstructivisme…
Nous pourrions également identifier d’autres types de rapports aux

savoirs touchant, cette fois, aux dynamiques d’apprentissage et de
construction de connaissances, selon une perspective plus proprement
individuelle. À cet égard, nous pourrions dégager au moins trois types
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distincts de rapports aux savoirs, que nous avons nommés : 1) le rap-
port didactique (c.-à-d. à l’apprendre); 2) le rapport gnoséologique;
3) le rapport idiosyncratique. D’abord, par rapport didactique (à l’ap-
prendre), nous référons au métier et rôle des élèves dans l’acte de
s’approprier des savoirs standardisés, lesquels ont été transposés dans
une visée didactique (Jonnaert et Vander Borght, 1999). À l’intérieur
de cette catégorie, nous pourrions retrouver des notions telles que,
par exemple, l’innéisme, la douance, la mémorisation, les capacités…
De sorte que le rapport didactique se rattache plus spécifiquement
aux conceptions que l’individu ou un groupe d’individus partage quant
aux démarches d’apprentissage ainsi qu’à la manière dont ils se
conçoivent la dynamique d’apprentissage, notamment en contexte sco-
laire. Le rapport gnoséologique quant à lui touche plus spécifique-
ment à la question de la nature et des processus de développement
des connaissances. De sorte que cette catégorie regroupe les diffé-
rentes théories ou conceptions touchant la question du développement
cognitifs, dont le constructivisme piagétien, le socioconstructivisme
de Vygotski, le cognitivisme, le béhaviorisme… Finalement, nous
avons relevé un autre type de rapport, que nous avons qualifié de

rapport idiosyncratique. Ce rapport serait lié aux perspectives à par-
tir desquelles sont abordées les savoirs et les sources de savoirs.
Cette catégorie rejoint certains des éléments dégagés par Belenky
et al. (1986), de même que les notions touchant la manière d’abor-
der et de concevoir les savoirs en général. Il s’agit en quelque sorte
d’une attitude, d’une conception générale à partir de laquelle l’in-
dividu aborde le savoir. Ainsi, nous pourrions regrouper sous cette
catégorie des notions ou perspectives telles que le dualisme, le mul-
tiplicisme, le relativisme absolu, le scepticisme, le relativisme
engagé…
Voici de quelle manière pourraient être présentés, sous forme de

tableau, les différents types de rapports que nous avons identifiés
et qui constituent, par le fait même, des catégories à partir des-
quelles nous pourrions organiser et regrouper les différentes notions,
concepts et théories générales liés aux rapports au(x) savoir(s) ainsi
qu’à l’épistémologie en éducation. Bien entendu, comme nous le
soulignions d’entrée de jeu, il s’agit d’un modèle demeurant à ce
jour embryonnaire et émergent qui gagnerait à être examiné avec
attention, critiqué et modifié le cas échéant.

Tableau 2 : Types de rapports au(x) savoir(s)
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RAPPORT ÉPISTÉMOLOGIQUE

• Falsificationnisme
• Positivisme
• Révolutionnarisme
• Pragmatisme
• Socioconstructivisme
• Réalisme
• …

RAPPORT ÉPISTÉMIQUE

• A-logique
• A-temporel
• Certitude
• Changement
• Conservation
• Généralité
• Incertitude
• Subjectivité
• Vérité
• Objectivité
• Logique
• Viabilité• …

RAPPORT DIDACTIQUE
(À L’APPRENDRE)

• Innéisme
• Maïeutique
• Douance
• Mémorisation
• Capacités en développement
• Schèmes
• Rapidité
• Complexité
• Investissement et effort
• Récepteur
• Constructeur…

RAPPORT GNOSÉOLOGIQUE

• Constructivisme (Piaget)
• Rationalisme
• Constructivisme social

(Vygotski)
• Cognitivisme
• Empirico-réalisme
• Béhaviorisme
• …

RAPPORT IDIOSYNCRATIQUE

• Dogmatisme
• Dualisme
• Évaluatif
• Relativisme absolu
• Scepticisme
• Relativisme engane
• Relativisme procédural
• Savoir reçu
• …



REGARDS SUR LES PORTÉES ET LIMITES DE LA
CATÉGORISATION
Il va sans dire que cet essai de classification constitue une construc-
tion, et qu’en ce sens, il ne permet pas de ranger chacun des concepts
sous une catégorie toute désignée. Il est parfois des éléments qui ne
peuvent être réduits à l’une ou l’autre de celles-ci de manière spéci-
fique et exclusive. Cela est tout à fait normal par ailleurs, puisque le
monde, qu’il soit question d’une réalité physique ou plus proprement
conceptuelle, ne se réduit jamais à un amalgame de catégories, tant
et si bien que parfois, un item se rapporte à plusieurs d’entre elles.
L’organisation, et avec elle les processus de catégorisation et de clas-
sification qui l’accompagnent, sont des outils de pensée qui visent à
contribuer au développement de notre compréhension d’un phénomène
ou d’une réalité complexe. La présentation de ce tableau s’inscrit donc
dans une volonté de contribuer aux processus visant à structurer, autant
que faire se peut, notre compréhension de la diversité des rapports aux
savoirs manifestés à l’intérieur des écrits. Ainsi, par l’identification de
quatre types de rapports se définissant notamment par des critères dis-
tincts, nous souhaitons proposer un cadre à l’intérieur duquel pourra
être regroupée une série de concepts selon leurs orientations spécifiques
et les perspectives dans lesquelles ils s’inscrivent.

REGARDS SUR UNE ORGANISATION EN AXES CROISÉS
Par ailleurs, nous pourrions également imaginer une organisation des
différentes conceptions épistémologiques (i.e. rapports épistémique
et/ou épistémologique) non pas cette fois en recourant à des catégo-
ries visant à classifier, mais plutôt en s’appuyant sur des couples de
critères à partir desquels il serait possible de créer deux axes croi-
sés. En fait, plusieurs modèles ou théories s’articulent autour de la
portée épistémique, centrée principalement sur la question de la valeur
des savoirs. Ainsi, selon les courants de pensée, certains conduisent
à relever que les savoirs sont subjectifs, alors que d’autres tentent
d’établir les paramètres permettant d’atteindre l’objectivité exempte
de toute forme de subjectivité. D’ailleurs, la question de l’objectivité
des savoirs est au cœur de l’épistémologie et des sciences : la pre-
mière visant, notamment, à déterminer par quels outils il est possi-
ble de l’atteindre, les secondes mettant en œuvre des processus, voire
des procédures qui permettraient de garantir la valeur de vérité et
l’objectivité des savoirs en découlant. À l’opposé, se retrouvent les

épistémologies d’inspiration socioconstructiviste qui rejettent la pos-
sibilité que les être humains puissent prétendre découvrir la vérité sur
les choses, la certitude absolue ou l’objectivité dégagée de toute forme
de subjectivité. Cette posture trouve notamment ses origines dans la
kantisme où les catégories de l’esprit sont considérées adéquates pour
comprendre le monde, mais ne permettent pas pour autant d’attein-
dre la « réalité nouménale» ; nous sommes condamnés, par nature, à
nous en remettre à la seule connaissance des phénomènes, et non des
choses en elles-mêmes. Cette position trouve également écho dans le
texte de Nietzche, Vérité et mensonge au sens extra-moral, un texte
dans lequel il exprime que les représentations, ou encore les proces-
sus de conceptualisation et de formalisation, sont par nature distants
des choses telles qu’elles sont. Cette distance est marquée par deux
processus de métaphorisation par lesquels nous parvenons à construire
une « réalité rationnelle ». La première métaphorisation consiste en
la traduction que notre esprit fait, partant de l’expérience d’une chose,
en image de cette chose. Cette image, qui constitue déjà une forme
d’abstraction, représente la pierre d’assise d’un processus de rationa-
lisation (seconde métaphorisation) par lequel cette image abstraite est
traduite en concept. Ainsi, pour Nietzsche, notre compréhension
rationnelle et formelle du monde ne peut constituer la vérité sur les
choses. Glasersfeld et Fourez expriment cette idée d’une manière dif-
férente en qualifiant l’objectivité et la prétention à la vérité comme
autant de mythes qu’il conviendrait de remplacer par le concept de
viabilité. Ainsi, à l’intérieur du constructivisme radical, les savoirs et
les connaissances ne sont ni objectifs, ni vrais absolument, ni totale-
ment subjectifs, mais bien viables, c’est-à-dire adéquats et efficaces
selon les contextes et projets poursuivis. Partant, les modèles ne sont
pas des copies de la réalité telle qu’elle est, mais doivent être consi-
dérés comme des constructions détenant un certain pouvoir explica-
tif et permettant d’obtenir des résultats intéressants selon nos visées.
À la lumière de ces quelques éléments, par trop sommaires il va

sans dire, nous pouvons relever qu’il existe des points de tension épis-
témologique touchant la nature et la valeur des savoirs. Dès lors, nous
croyons qu’il pourrait être intéressant d’examiner la portée d’une
structure constituée autour de deux axes croisés, lesquels présente-
raient des pôles antagonistes qui, par leur croisement, permettraient
de situer les différents courants quant aux rapports épistémiques aux-
quels ils conduisent. Afin de structurer ce modèle en axes croisés,
nous avons eu recours à deux couples de critères, couples sur la base

38

L E S A T E L I E R S D E L ’ É T H I Q U E / T H E E T H I C S F O R U M � V . 6 N . 1 � P R I N T E M P S / S P R I N G 2 0 1 1



desquels sont construits nos continuums. Dans un premier temps, nous
avons identifié un continuum allant de la subjectivité à l’objectivité,
et dans un second temps, nous prenons appui sur un continuum allant
de la vérité à la viabilité. Par le croisement de ces axes, nous pen-
sons qu’il pourrait être possible d’organiser les courants épistémolo-
giques de manière à voir où ils se situent sur le plan de la valeur
attribuée aux savoirs, notamment des savoirs paradigmatiques. Voici
de quelle manière pourrait prendre forme une telle structure en axes
épistémiques croisés.

REGARDS SUR LES PORTÉES ET LIMITES D’UNE
ORGANISATION EN AXES CROISÉS
Bien qu’il ne soit pas possible de marquer avec précision l’emplace-
ment des différents courants à l’intérieur d’une telle structure, elle
présente tout de même l’avantage (malgré que nous n’ayons inséré
que quelques exemples de courants à l’intérieur de la précédente
figure) d’offrir un portrait permettant de repérer, par une forme de
synthèse, les conceptions épistémiques qui se dégagent des différents
courants meublant l’épistémologie. Ainsi, par la situation qu’ils occu-
pent dans cet espace, il serait possible de déterminer plus avant quel
courant s’inscrit, par exemple, à l’intérieur d’une perspective selon
laquelle les processus ou démarches d’élaboration des savoirs condui-
sent à découvrir la « vérité », et laquelle considère qu’au mieux ces
processus mènent à la construction de représentations et / ou de modèles
viables. Bien entendu, il est possible de relever différentes branches à

l’intérieur de ces courants et nous ne pouvons insérer aucun d’entre
eux à l’intérieur d’un bloc monolithique sans générer une forme ou
une autre de réductionnisme. Ainsi, par exemple, alors qu’il pourrait
être entendu que l’intersubjectivisme conduit à l’objectivité, d’autres,
dont les socioconstructivistes tels Fourez, indiqueraient que l’intersub-
jectivité conduit, au mieux, à une forme ou une autre d’objectivation.
Néanmoins, un tel modèle, moyennant nuances et précisions, permet-
trait de situer sur des pôles généralement opposés en épistémologie, les
différents courants en fonction de conceptions épistémiques auxquelles
ils conduisent.

REGARDS SUR LE BESOIN DE POURSUIVRE LA RECHERCHE
CONCEPTUELLE
Considérant ce qui précède, nous voyons qu’il y a de l’espace pour la
réflexion et qu’il pourrait être précieux de mener des recherches concep-
tuelles afin d’organiser de manière plus intelligible l’ensemble de la
constellation des différentes notions qui constituent le champ de l’épis-
témologie en éducation. En ce sens, nous avons proposé un premier
essai de classification des rapports aux savoirs par une organisation
structurée autour de quatre types de rapports: épistémologique, épisté-
mique, gnoséologique, idiosyncratique et didactique. Essentiellement,
cette organisation vise à proposer une distinction entre les divers rap-
ports auxquels les écrits font références, des rapports qui, nous sem-
ble-t-il, ne sont pas mutuellement exclusifs malgré qu’ils portent sur
des objets différents. Par la suite, nous avons proposé un modèle en
axes croisés à partir desquels il serait possible, selon une logique que
nous pourrions qualifier de «bipolaire», de situer les différents cou-
rants en fonction de mégacritères épistémologiques. Par ailleurs, le
caractère foncièrement émergent de ces considérations témoigne du
niveau embryonnaire, mais non moins essentiel, d’une réflexion qui va
dans le sens d’une synthèse visant à structurer l’information. La pour-
suite d’un tel exercice permettrait aux chercheurs et enseignants d’œu-
vrer à l’aide de repères structurés et intelligibles sur lesquels appuyer
tant leurs réflexions en matière d’épistémologie en éducation que leurs
interventions auprès des élèves. Il y aurait donc, en cette matière, un
réel besoin de recherches conceptuelles, un besoin qui ne répondrait
par uniquement à des exigences purement conceptuelles, mais égale-
ment et surtout didactique, voire éthique compte tenus des relations
dessinées entre ces rapports, l’enseignement dispensé, les modes d’éva-
luation employés, la persévérance de même que la réussite scolaire.
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Viabilité Constructivisme radical

Socioconstructivisme

Relativisme absolu
Subjectivité

Constructivisme

Vérité

Positivisme

Objectivité
intersubjectivisme

Relativisme procédural



En ce sens, nous croyons que la question des rapports aux savoirs
des élèves et des enseignants ne doit pas être considérée comme un
luxe ou, pour emprunter les mots de Paul au sujet de la pensée cri-
tique, comme un vernis ajouté pour faire joli. Au contraire, ces ques-
tions sont fondamentales à l’intérieur de toute dynamique d’enseigne-
ment-apprentissage et devraient être considérées comme centrales tant
dans la formation initiale que dans l’action enseignante. Il en va en
quelque sorte de la réflexivité dans laquelle seront engagés les ensei-
gnants face à leur pratique, une réflexivité qui a des conséquences
sur le caractère lucide et ludique de leurs interventions. Autant d’élé-
ments donc qui conduisent à penser que la cognition épistémique
devrait faire partie intégrante de l’action enseignante et s’articuler
non pas au détriment des processus d’appropriation des contenus stan-
dardisés, mais avec eux.

NOTES

1 À l’intérieur de ce texte, le masculin est utilisé à titre épicène.
2 Cette liste a été obtenue par un relevé des notions épistémiques identifiées à
l’analyse des différents modèles cités précédemment, d’écrits considérés fonda-
mentaux dans l’épistémologie contemporaine (Kuhn, Popper) ainsi que des
postures identifiées dans le cadre d’une recherche antérieure (Gagnon, 2008).
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