le contrat disciplinaire appellent immédiatement les protestations de la ou des par-
ties concernées, alors méme que ce type de fonctionnement contrevient aux dis-
positions officielles. Le « danger » que ferait courir aux uns ou aux autres une
rupture de contrat est pergu 2 la mesure des enjeux de I’examen. C’est aussj une
certaine image de la discipline qui est mise en place, selon laquelle il suffirait,
pour lire correctement un texte littéraire, de redire (avec un ton suffisant de
conviction personnelle) un discours magistral et, par 12 méme, reconnu,

Les différents contrats que nous avons rapidement examinés constituent
autant d’outils complémentaires pour tenter de dévoiler les phénoménes d’inter-
action qui se produisent au cours d’une ou de plusieurs séquences d’enseigne-
ment. Il y a bien d’autres approches possibles de cette réalité extraordinairement
complexe, notamment sociologiques ou psychosociologiques, qui apportent
d’autres types d’éclairages. Ainsi, I'introduction du concept de « conflit socioco-
gnitif » comme outil d’analyse de la relation didactique (Schubauer-Leoni, Perret-
Clermont, 1985) permet de développer une approche complémentaire de ces phé-
nomenes. Il en est de méme du concept de « coutume » introduit par Balacheff
[1988] dans Ianalyse didactique pour rendre compte de phénoménes qui échap-
pent a 'analyse en termes de contrat didactique : « La classe est une société cou-

tumiére... La coutume régle la fagon dont le groupe social entend que soient éta-
blis les rapports sociaux. »

Ces différentes approches constituent autant d’entrées complémentaires et
indispensables pour analyser les observations de classes du point de vue des inter-
actions dans une perspective cognitive.
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Epistémologie et sciences de 1’éducation

Etymologiquement, I’épistémologie est un disco_urs .rajsonne et c;rdpnli::
ur les sciences. Elle apparait comme une discipline, sc1ent1ﬁq1clie (1331} atma;i Xét:gde,
7 s diffé i ) autant d’objets ;
i différentes sciences attestées comme 0 :
Bt Ao ]?S 0, p. 293), elle est « une étude critique des prin-
D’aprés André Lalande (1960, p. , el ‘ e
i & des résultats des diverses sciences » ; elle lestinéy
cipes, des hypotheses et des 1 : g e

I igi ur et leur portée objec :
a déterminer leur origine logique, leur vale _ ‘ L -
?nilogie présuppose donc 1’existence préalable de plusieurs sciences Fiéja consti
tuées qui Iui fournissent des matériaux. Elle est toujours a posteriori.
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d’entre elles.

La psychologie, la sociologie, la psychanlaly_se, l’it?ncjtgg:;;nzcce)ﬁ;
i istoi i la sémiologie sont toutes, e
mie, ]’histoire, les sciences du langagez : u 1 °
s’intéressent aux phénomeénes éducatifs, des sciences de I’éducation. A ce
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Quels principes, quelles méthodes, quels résultats ? Quel crédit accorder i la
vérit€ affirmée de leurs conclusions ? Pour ce faire, il faut procéder a leur des-
cription et 3 leur appréciation : c’est le travail ordinaire de I’épistémologie.

On rencontre, en second lieu, le probléme de I’articulation des sciences
de I’éducation. Elles sont plusieurs. Est-ce 3 dire que les résultats, obtenus dang
le cadre de leurs pertinences respectives, ne peuvent étre que juxtaposés ? La
pluralité des discours scientifiques sur la pédagogie devrait-elle aboutir fatale-
ment 2 une sorte de babélisme €pistémologique ? Personne ne saurait prétendre
qu’il soit dans les finalités du projet épistémologique de tenter de promouvoir
une science unitaire des sciences de I'éducation, mais chacun comprendra qu’il
serait essentiel de chercher, et si possible de trouver, le lieu central d’oi I’on
puisse les penser sous le chiffre de la cohérence.

Il n’est pas impossible, enfin, de concevoir Ia transposition didactique
comme une épistémologie appliquée. Le probléme peut étre posé de la maniere
suivante : « Toute discipline académique est 2 la fois objet d’enseignement et
objet de recherche. Les contenus enseignés par les pédagogues ne sont pas sans
relation avec les résultats établis par les savants, méme si les mises 3 Jjour obéis-
sent souvent & la loi du retard pédagogique. Les professeurs de mathématiques
ont tenté d’apprendre les legons de Bourbaki et les professeurs de langues ont
essayé d’incorporer 2 leur pratique professionnelle les modgles fournis par la
linguistique structurale et par la grammaire générative. Ce sont deux exemples
de déterminations épistémologiques de 1’acte pédagogique. D’un autre cbté, la
maniere de diffuser les connaissances n’est pas étrangére A la manitre de les
construire : la méthodologie pédagogique devrait s’inspirer peu ou prou de Ia
méthodologie de la discipline correspondante. Si I’on admet qu’il existe une
détermination épistémologique de I’acte pédagogique, alors Iépistémologie est
une science de I’éducation parmi d’autres. Elle contribue, pour sa part, i I’ins-
tauration d’une pédagogie raisonnée » (1984, p. 1.

La transposition didactique
comme épistémologie appliquée

La transposition didactique est en quelque sorte I’histoire d’un parcours.
Le point de départ est constitué par le savoir « savant » (le savoir provisoire qui
s’€labore au fil des jours dans les lieux consacrés a la recherche et qui se maté-
rialise sous forme d’articles dans des revues spécialisées ou de communications
originales dans des colloques scientifiques) et le point d’arrivée par le
savoir « enseigné » (le savoir Proposé aux €léves sous les espéces de manuels

scolaires, par exemple, ou de legons professées dans des salles de cours) (Yves
Chevallard, 1985).

L'analyse comparative des deux familles de textes : le texte scientifique
originaire, le texte didactique plus ou moins dérivé, fait apparaitre des diffé-
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s. IIs n’ont pas les mémes propriétés, n’ayant pas la rr,lf?me origine r.u] la
i ‘fonction ni la méme destination. On présume que 1 11_1terve}1.le qui les
"}cme Ot le lieu ol s’effectuent des opérations de transformation. L x’dgnltlﬁc’af
P . lles-ci, la description de leurs effets, I’appréciation de leur légitimité :
mim :te]: j;rogral,nme que se donnent les recherches qui portent sur la transposi-
tel &

tion didactique.
11 va sans dire que la longueur et la nature des trajets peuvent €étre

variables. Par exemple : \ -
1) A communique les résultats de sa recherche a quelques pairs ;

2) B, journaliste spécialisé, en fait un article de vulgarisation ;
3) dans un ouvrage scolaire, C se référe a la publication précédente ;

D, enfin, s’inspire du manuel pour monter une act_ivite educatnfe.
Chacune’ de ces étapes est une occasion de transposition dldactllqt.]e; la cc_mn:a:js-
nce originaire donne lieu a un dérivé, puis a un dt?nve de dérivé, et ainsi de
S?xite La chaine des dérivations peut, on le congoit aisément, comporter peu ou
S y . - » . -
beaucoup de maillons intermédiaires.

D’ autre part, il convient de distinguer les deux oas suivants ; l’autcu(rj fiff ::
vulgarisateur sont la méme personne ou, au .contrairez deux []);arts;onr;?sn o
rentes. Ainsi Jean Piaget, dans le « Ql}e sals-]e‘? » écrit en colla {i)r?l 1c::éme A
Birbel Inhelder, est son propre vulgans:eltﬁ:,l:lr : 11_pren’d en chl.':}rgg ui-mém -
transposition de ses propres découvertes a I’intention d’un pub ic de non;slll):c -
listes. On admettra que la nature et !es effets de la transposition puissent ne p
étre équivalents dans les deux situations.

Le didacticien doit satisfaire a des exigepces, spécif:lques, Eiont le Ch;;r-
cheur, ayant une autre tiche sociale a accomplir, n’a pas a se préoccuper. En
voici deux. Premiérement, la pertinence des co,qcepts et des proposmonfspda;
rapport au projet éducatif. Le projet étant ce qu'il est, tous les ciom[iosand !
savoir constitué, de méme que leurs rela‘tlons,‘ ne present’ent pas le mem(;a egrt
d’adéquation. Cette visée fonde un premier principe de scl_et-:tion. Se]:con e;ndil:: -
I' « enseignabilité » des résultats scientifiques et des conditions d‘ed eur pr .
tion. L’ingéniosité du didacticien réside dans la mise en forme pé agogique de
la science : invention d’activités éducatives, I'nontage d exABrcwes, r.eatllsatlor\l e
documents d’appui. Or tout le savoir constgtué ne se Prete_ pas aisément a ce
genre de transformations. D’oll un second principe de sélection.

Ainsi la transposition didactique est 1égitime dans son principe : elle est
une des propriétés intrinséques de l’enseigqqment. 'Le p.robleme (:ommenci?f avec
la mise en ceuvre du principe. Les transpositions dldacthufas abondent, la littéra-
ture didactique en fournit maintes occurrences._Or elles d}ﬁ?:ﬂ%ﬂt entre elleg par
leur valeur. La pensée épistémologique fournit, en la circonstance, le %rftlerf‘:
principal de I’appréciation. Les projt?ts c\le transposﬂmﬂn devralic’nt\c»l éir a
quelques regles strictes : 1'épistémologie, _la encore, Peut étre appelée a la res-
cousse, car elle propose I'indispensable principe de régulation.




Vers un inventaire des catégories de transformation

La comparaison méthodique de textes scientifiques et de textes didac-
tiques correspondants (un méme objet intellectuel et deux traitements) fait appa-
raitre des différences. Celles-ci ont valeur d’indices. Ce sont autant de traces,
actuelles et visibles, d’opérations, antérieures et non directement perceptibles,
Reconstituer les transformations intermédiaires, c’est-a-dire les repérer, les
nommer et les analyser, reléve d’une méthodologie de I'inférence. Tentons-en
quelques-unes, sur la base de monographies préparatoires.

Les exemples sont empruntés 3 deux monographies : les effets des
conquétes romaines (un texte émanant de 1’école de F. Braudel, un manuel
d’histoire et de géographie), I’analyse structurale du récit (une étude de
R. Barthes, le compte rendu d’une expérience menée dans des écoles et des col-
leges). [F. Coarelli (1977, p. 127-153) ; A. Bernard et M. Roche (1986, p. 141) ;

R. Barthes (1966, p. 8-11) ; J. Bessalel et S. Liandrat-Guigués (1987,
p. 73-81) 1.

Transformations d’ordre terminologique

Les énonciateurs respectifs des propositions scientifiques et des proposi-
tions didactiques n’utilisent pas les mémes répertoires lexicaux. Celui des péda-
gogues, a I'intention des éléves, est plus restreint. Par exemple, quand on passe
de la science  la pédagogie, les « propriétaires » cessent d’étre « fonciers ».
D’autre part, il évite les termes techniques au profit des mots usuels de la langue
courante. Si le savant parle de la « concentration des terres », le pédagogue pré-
fere évoquer d’« énormes domaines ». Sous la plume de I’enseignant, les « fonc-
tions cardinales » et les « catalyses » de R. Barthes deviennent des « actions prin-
cipales » et des « actions secondaires ». On comprend les motifs qui déterminent
ce genre de transformations. Elle est fondée sur le souci légitime de trouver une
expression adaptée au destinataire : remplacer un terme technique, réservé aux
spécialistes, par un mot courant, d’usage quasi universel. La réussite de la com-
munication didactique est 2 ce prix. On devine aussi que travailler dans le registre
des équivalences approchées n’est pas sans risque. La menace d’une perte de
substance sémantique p&se sur I’entreprise. D’ autre part, il est dans la mission de
I'enseignant d’augmenter progressivement le vocabulaire des éléves. Bref, la
simplification a sa nécessité, elle a aussi des obligations.

Le destin malheureux des concepts

Si le téléphone sonne, de deux choses I"une : je puis décrocher mon com-
biné, ou ne pas le faire. Le premier événement (sonnerie) a pour corrélat un acte
complémentaire et conséquent (décrocher, par exemple); de surcroft, il ouvre
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alternative et inaugure une incertitude (décrocher ? ne pas décrocher ?{é(?iz
e its caractérisent la fonction cardinale de R. Barthes. Autre exemple :
- tI-all s’achéve, les spectateurs sortent ou ne sortent pas de la’ sz‘ﬂ]e. Orle
; ectac_; tique ex,plicitement dérivé traite séparément les deux évenements.
[qxte £ acctgcle . action principale ; le générique défile, l_es _ndeaux se refer-
g d? = s sec;)ndaires. Sortie des spectateurs : action pnnmpqle ; enfiler son
i actlogndrv: place dans la file : actions secondaires. L’essentiel dAe la notion
mz’m’teaug); en cours de route. On ne parle pas autrement de la.r.nemei chose
= pe;ition terminologique), on parle d’autre chose. La transposition n affecte
(Uar;tsaplzxique, elle bouscule le concept. Le cas p’esE pas rare puisque la sec;mt}e
- hie en atteste 1'existence. L’ historien évoque les « t].!'Ollbl(?S e la
m?nogfalz arle d’un « groupe social désagrégé ». Le méme fait dE:went., en
p}ebe i :e [:me « population oisive et turbulente ». Le déplacement sémantique
dldacutgblc; On passe de la description sociologique au procés_ moralisateur.
eS’th?s(iorioégraphie est revue et corrigée par ce q1.1i fait offlc_e de bo];m_e
> ience. Dans les deux cas, on constate qu’une « science » ;co]au; se substi-
Consi(;l véritable. La transposition didactique est une opération qui simplifie,
mi-fa isade maniére outranciére, le modele scientifique de référenc? le s?lde est
g;’;ﬁgitairc. 1l arrive aussi qu'elle détourne le sens des Enots etqu elle s’engage
malencontreusement sur la voie de la contamination idéologique.

La disparité des modéles explicatifs

Pour rendre compte des conséquence:s de la} conquéte rf‘Jmal_m, l’hlsut)nler;
utilise un modele d’interprétation mulFi-dlmen510nqe]. S:chemat;querr?e;l ,li:u
expéditions militaires ont déterminé t'rms transformaupns econo::‘luqtlesv ;\i] s
de petites propriétés une concentration (\ief,terres ;a la placg u tra e
recours A une main-d’ceuvre d’esclaves; a1 econorzue de subm;;'tgnce 8 e
tue un régime de ventes et d’exportations. ]_Des conséquences politiques en 1 b
tent : accroissement du prolétariat urbz_nn,_ monopohsat}non dq pou\(rimr pli-
quelques familles. Ainsi, le schérqa exphcatl_f .admet les. retrozict.lor(lis (lal:; ;p:; -
tique a I’économique, de I'économique au politique), la dl_ssymetpe eé oea
lité (une cause, N effets; N causes, un effet)‘et, enﬁq, une interaction g ln oy
de tous les facteurs. En regard de ce mgdele r.natn_cnffl et _compl_exe::l es pt.tes
gogues s’en tiennent & un schéma linéaire et simplifié f (_hsp?r;n_ox;’ e‘seged:: s
propriétés, d’ol émigration urbaine, d’ot tlfrbulenc? E‘:t oisiveté. c:1,'11 enﬂ1 vy
transposition didactique porte sur les modeles de refer?nce, cesdgnd.es nelle
gibilité grace auxquelles on peut penser le m?nde. IInya pas de 1scouuveued
modeles de ce genre, ce sont des schérr{es, ils sont soumis a gsdfeno e
ments périodiques. Manifestement, les Peclag()gqes sont en retar’ 1'une e{pesﬁ—
mologie. Sans doute pensent-ils a 1I’équipement intellectuel des FCO iers ot estt
ment-ils qu’ils ne sont pas en mesure de comprendre une exp. 1cat1toln é% N
complexe. Les savants ont tendance a surestimer leurs lecteurs et les p
gogues 2 les sous-estimer.




Présence ou absence du sujet de I’énonciation

Le manuel, sechement, donne des résultats, sans autre forme de proces.
L’étude scientifique correspondante situe les résultats dans un contexte métho-
dologique : ils ne sont pas séparés des circonstances de leur production. L’ histo-
rien par exemple, insiste sur la critique des témoignages, il expose longuement
les techniques de I’ historiographie qu’il a utilisées. 11 sait et il dit que la maniére
de poser un probléme détermine a I’avance la classe des réponses possibles. I1
fait méme état de polémiques épistémologiques : les écoles de pensée connais-
sent leurs querelles ; surtout, chacune est confrontée au redoutable probléme de
la valeur de vérité que I’on peut accorder aux propositions énoncées. Bref, I’his-
torien est présent dans son texte, avec ses tourments de spécialiste et ses exi-
gences de chercheur. Son discours est a la premiére personne et n’élude pas la
responsabilité de la signature. En d’autres termes, ce qui distingue le discours
scientifique du discours didactique, c’est la présence ou I’absence du sujet de
I’énonciation. Conséquence : le statut des résultats est métamorphosé. Dans un
cas, il s’agit de produits : ce sont des constructions humaines et, 2 ce titre, pré-
caires. Elles sont affectées d’un coefficient d’historicité : ce n’est qu’une étape
provisoire sur le chemin indéfini de la connaissance. Dans 1’autre cas, ce sont
des réalités qui se donnent pour des faits. Du référentiel pur, en quelque sorte :
c’est ainsi. Dans ces conditions, discuter serait une impertinence... Ainsi, la mise
entre parentheses de 1’énonciation naturalise le message. Il devient impersonnel
et, par conséquent, €émigre artificiellement dans le registre de la vérité. L écart
entre le discours et le monde est gommé : abusivement, le signifiant se fait réfé-
rent. Il évacue la responsabilité du locuteur et perd I'une de ses propriétés essen-
tielles qui est d’étre éventuellement « falsifiable », au sens de K. Popper. On
dira : peut-on faire autrement avec de jeunes enfants ? 11 serait inconséquent de
les encombrer de ces subtilités. La psycho-pédagogie veille et proclame qu’il
faut tenir le plus grand compte des structures intellectuelles des bénéficiaires du
message. Mais a-t-on estimé le montant de la facture i payer : I'installation et
la structuration progressive de représentations erronées de la science et de ses
voies d’acces ?

Le figuratif : quantité et qualité

On appelle figuratif tout élément textuel qui actualise une partie de
I'extension d’un concept. Si je dis : « Le récit est un genre littéraire, composé
de fonctions cardinales et de catalyses, etc.» (définition en compréhension), le
taux de figuratif est quasiment nul. Par contre, une phrase comme « James Bond
contre docteur No, Un ceeur simple, Coke en stock sont des récits » (définition
en extension) contient une part non négligeable de figuratif. Il en est ainsi de
tous les exemples particuliers cités a I’appui d’une proposition générale et, bien
évidemment, des illustrations graphiques et photographiques. Le figuratif
englobe I'iconique, mais il ne s’y réduit pas. Textes scientifiques et textes didac-
tiques présentent, les uns et les autres, des aspects figuratifs. Mais leur nombre

varie, de méme que leurs fonctions. Chez R. Barthes, par exemple, 18 lignes sur
145 sont figuratives (12 %); chez les pédagogues, 90 sur 190 (47 %?. La den-
sité relative des exemples est quatre fois plus granc_le dans le texte dl'dacthue.
La différence quantitative s’accompagne d’une différence gualltat_we. Il ne
semble pas téméraire daffirmer que R. Barthes donne des « 1Ill_lstrz}t10ns », au
sens de C. Perelman : la représentation de I’objet smguh?r vise a rer}forcer
1’adhésion a une régle admise. Tout est déja joué dans les cleﬁm:uons_qu_ il pro-
pose. L'appel au référent vient comme une sorte de surplus, a’la limite non
nécessaire. On peut y voir une maniere de politesse. C_hez les pedagogue}s,\on
retrouve la méme fonction, sans doute pour d’autres raisons : pour que !’elt,eve
comprenne, il ne suffit pas de lui fournir le signifié, il fau'f encore 1_’assort1r d’un
maximum de référents. L'illustration ainsi entendue fait partie intégrante de
I’instrumentation didactique. En outre, les pédagogues font jouer au ﬁggratlf un
role d'« un modele » : faire une démonstration compléte sur un objet soigneuse-
ment choisi, puis inviter les interlocuteurs a accomplir un acte s‘imilaire sur un
objet voisin (C. Perelman et Obrechts-Tytéca, 1870, p. 471 e_t suiv.). Darzs gctt-e
partie, leur texte devient un morceau d’anthologie. Les exercices proposés Inci-
tent explicitement les éléves a réaliser des opérations comparables. On le voit, la
présence du figuratif est plus insistante en pédagogie et son rdle est frappé au
coin de la spécificité.

L’apparat didactique

Il serait incongru qu’un chercheur, exposant le résultat de ses travaux,
propose a ses lecteurs des devoirs a faire a la maison. Il n’a pas a se préoccuper’
de la maniére dont ses pairs vont s’approprier le contenu de son discours. Sa
fonction sociale n’est pas d’enseigner, mais de chercher et, si possible, de trou-
ver. La position du didacticien fait contraste avec celle du chercheur. 11 doit
avoir le souci du destin de son message pédagogique. La prise en compte du
destinataire fait partie de son contrat professionnel. Il lui faut par conséquent
imaginer des activités éducatives telles qu’elles augmentent la probabilité de
I’appropriation des connaissances et des compétences par les éléves. C’est sans
doute la part 1a plus originale et la plus créative de la transposition didactique.
Rares sont les textes pédagogiques qui dérogent a cette régle.

Décontextualisation

Dans un livre récent, Jean-Pierre Astolfi et Michel Develay consacrent une
quinzaine de pages 4 la transposition didactique (1989, p. 42-56). Sur la base de
monographies, réalisées par plusieurs auteurs (Yves Chevallard, Jean-Louis
Martinand notamment), ils apportent un éclairage intéressant sur les transformations
qui s’operent de la science 4 ’enseignement. Leur apport mérite d’étre comments.

Dans leur reprise panoramique et synthétique, les auteurs constatent que
les opérations de transposition identifiées par les chercheurs appartiennent




toutes a la famille des décontextualisations. Le savant travaille dans un environ-
nement doctrinal, théorique et conceptuel particulier. Il effectue ses recherches
dans un espace épistémologique défini, qu’on peut appeler un contexte. Le sens
de ce qu'il fait et de ce qu’il dit est contextualisé. Or, que devient cet environne-
ment au terme de la transposition ? Ou bien il est remplacé par un environne-
ment théorique de substitution. Un autre espace épistémologique, agencé par le
pédagogue, prend le relai. I y a décontextualisation, puis recontextualisation. Le
contexte d’arrivée est différent du contexte d’origine. On parlera alors d’une
décontextualisation relative. Ou bien cet environnement originaire est mis entre
parentheses, renvoyé dans 1’amnésie, totalement anéanti. Il n’est remplacé par
rien. La suppression de 1’espace épistémologique crée une sorte de hors
contexte. On qualifiera cette modification de décontextualisation absolue.

Dans le premier cas, il y a changement de contextes. Grace aux exemples
analysés par les deux chercheurs, il est possible d’établir une typologie de ce
genre de décontextualisation. On en trouve trois formes, ou trois espéces d’un
méme genre, selon que les modifications portent sur la problématique (les ques-
tions adressées a 1’objet changent), ou sur le contexte conceptuel proprement dit
(la notion n’est pas intégrée dans les mémes constellations conceptuelles
d’accueil), ou enfin sur le modgle épistémologique (remplacement du modgle
effectif par un modéle imaginaire). Dans les trois cas, il y a recontextualisation,
mais elle est scientifiquement fautive.

Dans le cas de la décontextualisation absolue, il n’y a pas de recontextua-
lisation consécutive. La notion se détache radicalement de ses sources, par une
sorte de purification aliénante. Le transposé donne les résultats sans les méca-
nismes de leur production, les énoncés sans les procés corrélatifs de 1'énoncia-
tion. Non pas : IL DIT (croit, suppose, prend le risque d’affirmer, etc.) QUE CELA
EST, mais : (...) CELA EST. Dans ce schéma, la place vide (vidée !) suggére le
mécanisme général de la décontextualisation absolue. Il faut lire les exemples
rassemblés par les deux auteurs tant leur valeur démonstrative est probante.

Apres avoir examiné de fagon critique plusieurs exemples de transposi-
tions didactiques attestées, Jean-Pierre Astolfi et Michel Develay présentent des
propositions constructives. Une charte de la transposition, en quelque sorte, ou
un discours de la méthode ou, si I’on préfere, les conditions de sa légitimité. On
peut décrire leur position en trois temps :

a) ils posent que la transposition fait partie de la nature des choses péda-
gogiques. Elle est inhérente a I’enseignement. Par conséquent le probléme n’est
pas transposer /ne pas transposer, mais bien / mal transposer ;

b) en second lieu, la transposition est multidéterminée. Le savoir savant
est un de ses déterminants, mais il n’est pas le seul. Les auteurs parlent
de « croisements complexes » entre une logique conceptuelle (le savoir consti-
tué comme détermination épistémologique), un projet de formation (les finali-

¢ de I’enseignement comme détermination politique) et les contraintes profes-

té

- nelles (les exigences de I'enseignement comme détermination technolo-
o ue). Bref, I'enjeu de la transposition ne se borne pas 2 la « réduction regres-
ique/- .

give du gavoir universitaire » ;

c)la transposition didactique, enfin, doit étre raisopnée. Du in:ms dans

sure ol elle peut I'étre dans 1’état z_wtucl des connaissances. Les auteurs
ke issent que les conditions d’un raisonnement parfait ne sont pas totale-
reconn?xlmjes Le tableau des prémisses, 2 partir de quoi on pourrait 1nft?rer des
H(l)e;;lézions \:'alides, est encore incomplet. Mais il n’est pas totalement vide, des
c

drapeaux sont déja posés sur cette terre nouvelle.

La transposition didactique en question

A peine née, la transposition didactiqu‘e_e,st, en tant que domaine ong}nal
de recherche, contestée. On inn‘arroge son utilité, et on répond par la pégau;e.
On pese sa légitimité, et le verdict p’est pas favoral?le. A qucl,q'ues mois ed 1s-t
tance, deux auteurs, parmi ceux qui compient en sciences de I’éducation et don
les travaux méritent le respect, se sont faits les hérauts de' cette nouvelle cro;—
sade. Philippe Meirieu (1991, p. 42-56), d’une_p;\nt : Olivier Reboul (1992,
P 180-184), d’autre part. L'un et I'autre la consu_ierent comme un_qontreseqs
pédagogique. Leurs arguments sont compllémepyalres. Ph.lll[:}pf? Meme;l consi-
dére que la distribution des sciences et la re’partltlop des ::hscnp}mes sco1 a_uesfnli
sont pas des découpages supemosgb]es ; ’'exécution d une.tffche sco allrf', f'ﬂ_
appel simultanément 2 plusieurs sciences fondamentales. (’)’hvwl_' Reboul écrit :
« On raisonne comme si, dans I’histoire, le “savoir savant avait toujours pre-
cédé le “savoir enseigné” (...). L’histoire ne commence jamais par la science,
elle commence par I’éducation. » Par conséquent, la der_w(:itxo_n est une légende
dont il faut s’exonérer ou, s’il y a malgré tout des dérnves, 1? convient de les
remettre 2 leur juste place, qui est modeste. L’B-SSBl?tiel est ailleurs. Les depx
auteurs se rejoignent pour poser que la culture scn.entlﬁc.j!ue et\la,culture s’colalre
sont deux configurations spécifiques, non réductibles l une a I'autre, dévelop-
pant deux programmes largement autonomes. Les disciplines scolaires sortt’des
« configurations épistémologiques originales », dit l’uq ; «les valeur§ de I’'édu-
cation sont autres que celles de la science », surenchérit le second. Dés lors, les
prémisses étant ce qu’elles sont, il est dans la log‘ique de leur propos de contes-
ter I'idée de transposition. Les programmes scolaires ne sont pas suspendus aux
tribulations de la science. L’un découvre la finalité de I’école dans un pragma-
tisme de bon aloi : donner aux éléves des compétences leur permettant de
résoudre les problémes de la vie quotidienne. L'autre, plus: human1§tc, pc?se
que « P’enseignement n’est pas la science du pauvre ; ce qu elle enseigne n’est
pas la science au rabais, c’est la culture ».




Les arguments et les raisonnements des anti-transpositeurs sont forts. Ils
pourraient entrainer définitivement la conviction. Prenons le parti — force ou faj-
blesse ? — de résister. Je remarque d’abord que I’efficience, vantée par Philippe
Meirieu, implique des compétences. Or il existe une science des compétences,
savoir déja constitué ou en train de se constituer et de se reconstituer, comme i]
convient a toute recherche authentique. L’ activité scolaire pronée par I’auteur
puise 2 cette science comme 2 une source vive : elle en est la transposition
didactique. Donc Philippe Meirieu ne la supprime pas, il la déplace. Il la nie e
paroles, il I’affirme en actes. Je pronostique I’apparition prochaine de manuels
et de fiches qui mettront en forme didactique nationale, voire internationale, les
suggestions du chercheur lyonnais. La seconde remarque s’adresse aux deux
auteurs. A maintes reprises, pour ne pas dire de fagon chronique, 1’école s’est
déconnectée des sciences en train de se faire et de se refaire, qu’elles soient de
Dieu, du monde ou de I’homme. La pédagogie courante vit sur d’anciennes
transpositions qui, au regard de I’état actuel des sciences, apparaissent comme
des survivances. Nos deux auteurs revendiquent I’autonomie de la culture sco-
laire, elle ne les a pas attendus pour s’exiler. C’est sa tentation constante, il est
rare qu’elle n’y succombe pas. Apparait alors le regne de la scolastique, qui
n’est pas une originalité médiévale. La transposition didactique, qui n’est pas la
panacée universelle, pourrait en é&tre 1’antidote.
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Curriculum : le formel,
le réel, le caché

Philippe Perrenoud
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Geneve

Historiquement, la notion de curriculum n’est p}as_, un concept savarit. Dan_s
les pays anglo-saxons, on parle de curn'cu!um pour désigner Ie_parcours ?qucat:f
proposé aux apprenants, alors qu’en frangais on dira plus volontiers plfm d’études,
programme ou cursus, selon qu’on met plutét I’accent sur la progression dans-les
connaissances, les contenus successifs ou la structuration de la carriére scolan‘e:
Paradoxalement, c’est la notion de curriculum caché (hidden curricu’lum) qui
donne au concept son statut en sciences humaines. Le curricu.lurr} ca'che, c’es? la
part des apprentissages qui n’apparait pas programmée par l’lr}stltutlon scol.aire,
du moins pas explicitement. On se trouve ici dans le registre des notions
construites par la sociologie pour rendre compte des effets mvolontalres' des
actions et des institutions humaines. Merton a montré que les systémes sociaux
ont des fonctions latentes et Boudon a mis a la mode la notion d’effets pervers.
Le curriculum caché fait partie des concepts qui prétendent dévoiler I’envers du
décor : I’école enseigne autre chose ou davantage que ce qu’elle annonce. On' se
trouve des lors sur un terrain briilant : que cache le caché ? Pourquoi certains
effets de la scolarisation restent-ils obscurs pour les intéressés ?

On voit bien que peuvent s’engouffrer dans la notion de curriculum cach_é
toutes les interprétations machiavéliques du systeme scol.alre comme ap[_)arell
idéologique d’Etat, comme instrument de violence symbohq_ue, comme usine et
machine a décerveler ou simplement comme instance de socialisation au service



du conformisme social. Dans ce sens, le curriculum caché est au carrefour de
Ianalyse et de la dénonciation, du constat et du soupgon. ..

Pour revenir plus sereinement 2 la question de savoir quelle conscience et
quelle maitrise ont I’organisation scolaire et ses agents des apprentissages qu’ils
engendrent, un détour s’impose par la notion de curriculum réel et de curriculum
Jormel. Apres avoir tenté de donner un statut conceptuel clair 2 ces deux expres-
sions, nous reviendrons 2 la notion de curriculum caché de fagon plus instrumen-
tée. Le détour lui-méme est fondamental : il permettra de décentrer le regard, de
quitter un instant des yeux I'intention d’instruire traduite en programmes, plans
d’études ou curricula formels, pour s’intéresser 2 |/ ‘expérience des apprenants,
autrement dit & ce qui forge réellement leurs apprentissages.

Un curriculum, au sens commun, c’est un parcours, celui que résume le
curriculum vitae. Dans le champ éducatif, c’est un parcours de formation. Et 13
commence la complexité : est-ce un parcours réel ou un parcours révé, pensé,
organisé, « programmé » pour engendrer certains apprentissages ? Lorsque
Rousseau écrit I’ Emile, il n’a guere besoin de distinguer son projet et sa réalisa-
tion, parce que le parcours éducatif dont il réve est congu pour une seule per-
sonne, sur mesure. Sans doute y a-t-il toujours une distance possible et méme iné-
luctable entre I’intention d’instruire et ses effets, et méme entre le parcours
éducatif révé et I’expérience effective des « éducables » [Hameline, 1971] ou des
« apprenants». Mais cette distance apparait triviale, puisqu’on la retrouve dans
toute action humaine. En éducation, elle est 2 la fois creusée par la complexité de
I’esprit et I"autonomie des éducables, et limitée par la possibilité continue d’adap-
ter I"action éducative, de réorganiser le parcours en fonction des résistances du
sujet ou de la réalité.

Si I'on accepte que méme les distances triviales méritent qu’on s’y arréte,
il serait légitime de distinguer trois niveaux dans une relation éducative, méme
hors de toute organisation scolaire :

— celui de la « programmation » d’un parcours éducatif, notamment dans
Iesprit de I'éducateur. C’est le niveau du curriculum révé, prescrit ou formel ;

— celui des expériences que vit 'apprenant et qui le transforment. C’est le
niveau du curriculum réel ou réalisé :

— celui des apprentissages qui en résultent.

Plus le réve d’éduquer et I’intention d’instruire s’incarnent dans une orga-
nisation et une division du travail pédagogique, moins il devient 1égitime de ne
pas penser et nommer la distance structurelle entre un parcours éducatif prévu par
des textes — le curriculum formel ou prescrit — et le parcours effectivement vécu
par les €leves — le curriculum réel ou réalisé [Perrenoud, 1984]. A T’échelle des
systemes éducatifs contemporains, la distance entre I’intention d’instruire et les
expériences des apprenants est telle que la distinction devient cruciale. Mais on
va voir qu’on peut la construire de deux manigres :

— la premiére part d’une intention d’instruire, d’un curriculum prescrit,
pour s’intéresser a sa mise en ceuvre effective, donc au curriculum réalisé ;
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— la seconde, a I’inverse, part de I’histoire de vie éducative, de la succes-
sion d’expériences formatrices et s’interroge sur les intentions et les stratégies qui
sous-tendent ce curriculum réel.

Les deux approches sont complémentaires et éclairent différemment la réa-
Jité de I’action éducative et des processus d’apprentissage et de socialisation.

Du curriculum prescrit au curriculum réalisé

Dans un systéme scolaire, I'intention d’instruire prend la forme d’une pro-
grammation a large échelle des expériences formatrices de centaines ou de mil-
liers d’apprenants. Dans I’organisation, les objectifs et autres programmes, plans
d’études constituent un niveau de réalité presque autonome. Le.curnculum for:
mel est un monde de textes et de représentations : les lois qui assignent les buts &
|’instruction publique, les programmes a4 mettre en oeuvre dans les divers c}egrés
ou cycles d’études des diverses filieres, les méthodes tfecommandées ou impo-
sées, les moyens d’enseignement plus ou moins officiels et toutes les grilles, cir-
culaires et autres documents de travail qui prétendent assister ou régir I’action
pédagogique. Chacun conviendra bien entendu qu’il s’agit en fin dt? compte
d’éduquer et d’instruire, donc de créer des conditions, des interactions, des
« situations didactiques » structurant I’expérience des apprenants, et donc leurs
apprentissages, dans le sens des finalités déclarées du systéme. _Ma‘is cette é_vi- ‘
dence peut étre,  certains niveaux de fonctionnement de I’organisation scolaire,
mise entre parenthéses.

Le curriculum prescrit comme programmation de I’expérience

Les spécialistes, les décideurs et les commissions qui élaborent, examinent
ou adoptent les textes programmatiques se réferent généralement a un éleéve abs-
trait, cousin du sujet épistémique de Piaget : I’éléve de la classe de CM1 ou de
seconde, placé en face de professeurs non moins abstraits, définis par le pro-
gramme qu’ils ont la charge d’enseigner dans tel degré et tel type d’établissement.
On peut écrire des volumes sur les buts de I’éducation, les programmes, les
valeurs et les finalités essentielles sans observer une seconde les éléves et leurs
maitres au travail. L'expérience de 1’éléve se trouve au bout de la chaine de trans-
position didactigue, et pour une partie des acteurs du systéme éducatif, ’articula-
tion des maillons précédents est I’enjeu majeur. Certains investissent dans ce que
Chevallard a appelé la transposition didactique externe, autrement dit la redéfini-
tion permanente des savoirs et savoir-faire 4 enseigner en fonction de I’évolution
des sciences et des technologies, de la culture et des modes de vie, de I’éthique et
de I'organisation du travail. On se pose 4 ce stade des questions du type « faut-il

.



introduire les mathématiques ensemblistes, faut-il initier a I’informatique ou
introduire une seconde langue étrangeére ? » D’autres acteurs se préoccupent de
normaliser, d’encadrer ou de soutenir la transposition didactique interne, en
offrant aux enseignants un commentaire des programmes, des moyens d’ensei-
gnement substantiels, des grilles et des instruments d’évaluation, des guides
méthodologiques et didactiques. La, ’éléve est un peu moins abstrait, un peu
moins lointain, mais on se trouve encore loin de la salle de classe, en train de
réver d’un curriculum idéal, ou du moins optimal, pour des centaines, des milliers
ou des dizaines de milliers d’éléves, en faisant abstraction de leur diversité — pour
peu qu’ils suivent le méme programme — et des aléas de la mise en ceuvre de
toute intention éducative.

On parle parfois de curriculum formel, parfois de curriculum prescrit. Ces
deux adjectifs sont complémentaires plutdt qu’antinomiques. Le curriculum est
prescrit parce qu’il a le statut d’une norme, d’un « devoir étre », d’une injonction
faite aux acteurs, principalement aux maitres, mais indirectement a tous ceux dont
dépend le respect du programme, notamment aux éleves. Il est formel au sens de
sociologie des organisations, qui rapporte la réalité des pratiques aux structures
formelles d’une entreprise ou d’une administration : son organigramme, ses régles
de fonctionnement, les lignes hiérarchiques et fonctionnelles tracées sur le papier,
les principes qui régissent la division des tiches, les compétences statutaires des
uns et des autres, les procédures de consultation, de décision, de transmission de
I’information, etc. On insiste moins sur la prescription au sens étroit que sur la
part du réve de maitrise, de 1'utopie rationaliste dans toute organisation humaine.
Les écoles n’échappent pas a cette utopie. Elles prétendent controler et donc
savoir ce qu’on enseigne et ce qu’on apprend vraiment dans les classes...

Le curriculum réalisé comme compromis avec la réalité

Lorsqu’on part du curriculum prescrit, il reste évidemment a s’interroger
sur la part des intentions qui passent dans les faits. Cette perspective est d’autant
plus légitime que les organisations scolaires tiennent un discours substantiel sur
ce que les maitres sont censés enseigner et sur ce que les €léves sont censés étu-
dier. 11 est normal alors que 1’observateur cherche a établir la mesure dans
laquelle ces intentions ou ces prétentions sont réalisées.

On admettra volontiers que les finalités de I’éducation sont souvent trés
ambitieuses et qu’elles ne se réalisent pleinement que pour une fraction des
éléves. Mais cette distance se décompose :

— d’une part, le curriculum prescrit est diversement interprété et mis en
ceuvre dans les classes ;

— d’autre part, méme lorsque le curriculum prescrit est entierement res-
pecté, les apprentissages attendus ne se font totalement que pour une fraction des
éleves.
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Ce dernier mécanisme renvoie aux incertitudes de toute action éducative et
donc, dans le cadre scolaire, aux inégalités et aux différences de tout genre (res-
sources, condition sociale, culture familiale, attitude, personnalité) qui, conju-

uées A une certaine forme d’organisation scolaire et de pratiques pédagogiques,
expliquent I’inégalité des acquis, donc des _niveaux. djexcellenc!: et ¢_:le réqs§1te. Ce
theme est essentiel en sciences de I'éducation, mais je n’_en traiterai pas ici, parce
qu'il s’agit alors non du curriculum réalisé, comme suite d'expénences? forma-
irices, mais des apprentissages qu’il engendre, qui se situent 2 un autre niveau de
Ja réalité.

La distinction peut sembler byzantine. Elle est fondamentale. Méme pour
étudier les effets de I'enseignement, il faut saisir les variables médiatrices, en par-
ticulier la fagon dont le curriculum prescrit est réalisé dans les classes. Les fluc-
tuations et variations des contenus réels de I’enseignement sont liées a la part
&’ autonomie et de subjectivité des enseignants dans I’interprétation des textes et 2
|a diversité des conditions de travail. Je ne puis ici que mentionner certains fac-
teurs :

a) le programme n’est qu’une trame. Pour la remplir, ’enseignant fait
appel a son propre rapport au savoir, & sa culture, A sa vision de ce qui est impor-
tant, intéressant, nécessaire ,

b) les enseignants allégent sélectivement, a lefir maniere, des programmes
jugés « trop chargés » ;

¢) le vrai programme, ce sont les manuels et les cahiers d’exercices utili-
sés chaque jour qui I'incarnent, plus que les textes généraux ;

d) le maitre construit des démarches didactiques personnelles, qui impli-
quent une interprétation particuliére du programme ;

e) selon son énergie, sa capacité de mobiliser ses éleves, un enseignant fait
passer un nombre variable de notions, savoirs et savoir-faire pendant la méme
année scolaire ;

) selon le niveau et les attitudes des él&ves, et dans une négociation expli-
cite ou implicite avec eux, le maitre module les contenus pour qu’ils restent
accessibles et permettent le fonctionnement du contrat didactique ; '

g) davantage que du programme, le maitre se soucie des attentes de ses
collegues enseignant en aval dans le cursus ;

h) 1a culture, le climat pédagogique, le degré de sélectivité de 1’établisse-
ment influent également sur les exigences et 1'orientation pédagogique d’une
école particuliere ;

i) les enseignants tiennent compte de la composition sociologique de leur
public (Isambert-Jamati, 1984) ;

j) 'enseignement est infléchi en fonction des débouchés scolaires ou pro-
fessionnels probables ;

k) 1a communauté locale pese sur I’interprétation de la culture scolaire.

On le voit, la problématique du curriculum réalisé introduit a I'analyse des
organisations scolaires et du travail en classe, sous I’angle des représentations, des
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stratégies, du pouvoir, de I’autonomie, de la négociation, sous I’angle de la diver-
sité des expériences. En définitive, pour chaque élve, le curriculum prescrit se
réalise de fagon originale, parce que méme dans un enseignement uniformisé et
frontal, chacune vit des expériences singuliéres.

Des expériences formatrices a1’ intention éducative

En partant du curriculum prescrit, on s’enferme dans une logique qui défi-
nit le curriculum réalisé 2 partir d’une intention d’instruire, en tenant compte des
failles, des contradictions, des manques et des marges d’autonomie dans sa mise
en ceuvre. Nous allons tenter de proposer une approche anthropologique plus
large, qui part des expériences formatrices, sans postuler d’emblée une quel-
conque forme de scolarisation, ni méme d’intention éducative. Dans le sens large
pour lequel nous plaidons ici, la notion de curriculum réel releve d’une sociologie
générale de I’ apprentissage social plut6t que d’une sociologie de I’ éducation sco-
laire stricto sensu. En effet, dans les sociétés sans école, les individus sont
confrontés a des successions d’expériences formatrices qui produisent des appren-
tissages partiellement prévisibles. Pour comprendre comment les structures
sociales forgent les habitus qui vont en retour contribuer 2 leur fonctionnement
(Bourdieu, 1980), pour expliquer comment les cultures sont transmises, comment
les sociétés assurent leur continuité, il faut notamment rendre compte de la facon
dont, intentionnellement ou non, elles aménagent I’expérience formatrice des
individus, dont elles font en sorte qu’ils apprennent grosso modo, bon an mal an,
Iessentiel de ce qu’il faut savoir et savoir faire pour &tre un membre « accep-
table » d’une société globale et, en son sein, d’une classe sociale, d’une famille et
de diverses autres communautés et organisations.

Le curriculum réel comme suite cohérente d’expériences
formatrices

Tout &tre vivant apprend au gré de I'expérience. Mais son expérience est
une réalité complexe, multiple, fluctuante, qui n’est jamais 1’expression pure et
simple de sa volonté d’apprendre. Il est, pour une part, le jouet des événements et
de I’action des institutions et des autres acteurs. En ce sens, son expérience est
largement déterminée par des intentions, des pouvoirs et des structures qui le
dépassent. Un pouvoir trés fort peut structurer 1’expérience formatrice d’un indi-
vidu au point de lui laisser peu de degrés de liberté dans la conquéte du sens et la
construction du savoir. Mais méme le lavage de cerveau, la propagande la plus
insidieuse, la torture mise au service d’une violence symbolique n’influent sur les
apprentissages qu’a travers I’esprit d’un sujet. On ne peut le déposséder de son
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expérience qu’en le niant comme étre conscient, par I’hypnose, diverses d’rogpcs
ou d’autres manipulations neurologiques qui agissent directement sur la mcrgoue,
les perceptions, les émotions, les l’dée':s, en court—cgrcult?nt la cor}smence._ n se
trouve alors aux limites d’une theox}e psychos,ocmloglque/d_e I’apprentissage.
Dans les autres situations, les plus fréquentes, c’est son expérience, sa construc-
tion, sa compréhension du monde qui changent une personne, lui permettent
d’apprendre ou Iy forcent.

11 arrive qu’une expérience sans lendemain transforme quelqu’un Eiufable-

ment, soit parce qu’elle est si forte qu’un apprentissage fopdamenFaI se réalise en
u de temps, soit parce qu’il s’agit d’uq apprentissage simple : il suffit de voir
une fois certains gestes ou de les décguvnr seul par tatqnnemer,lts pour 1§s POssé-
der a jamais. Toutefois, les apprentissages de haut niveau, | appropriation de
connaissances, de représentations de valeur§, de co’ncepts, cjle te}ct;mques com-
plexes passent généralement par une succession cohere_ntes d’expériences fonna-
trices. C’est cette succession, ce parcours qu’on déﬁr’nr‘? comme un cu_rncu._tum
réel. Evidemment, la cohérence n’est pas alors mesurée a I’aune d’une mter{tlfm,
mais en fonction des effets de I'expérience sur la formation de la persor'mﬁlhte et
du capital culturel. L’anthropologue observe dels apprentissages cgnsoh(}efs pré-
sentant une certaine unité symbolique ou fonctlonnelle, une certaine spe_c1ﬂc1te
par rapport & I’ensemble de I’habitus. Et il s”intéresse alors au parcours qui a pro-
duit ces apprentissages. L'identification d’un ensemble cohérent est souvent sug-
gérée par les catégories conceptuelles qui ont cours dans une société donnée,
notamment celles qui différencient et nomment les formes d’excellence et de

compétence.

Si I’on s’intéresse 4 tout ce qu’un individu a appris au cours de son ex.is-
tence, son curriculum de formation se confondra avec sa vie méme, ou du moins
avec tous les moments de sa vie qui auront contribué & amorcer, déve!opper ou
simplement consolider un apprentissage quelconque, a enrichir son capital cu}m—
rel, & transformer son habitus. Le concept de curriculum réel devient plus opéra-
toire si I’on s’en tient & une composante spécifique de I’habitus, a un ensemb.le
limité, cohérent et homogéne de schémes, de représentations, de savoirs et savoir-
faire. On voit bien que certains ensembles d’acquis renvoient a un cul_-nc_ulum
concentré (on apprend 4 sauter en parachute au cours d’un stage de dix jours)
alors que d’autres évoquent une suite d’expériences trés étalées dans le temps
(apprendre a s’exprimer oralement dés la naissar_lce ou presque). En greusant un
peu, on s’apercoit que la distinction n’est pas si nette :on apprend 2 sauter en
parachute bien avant le début du stage, parce qu’en dix jours, on ne ’peut que
coordonner et différencier des schémes d’actions préexistants, constitués p-art:ms
de longue date. Tout cela varie d’un contenu d‘apprentissage a un autre, si bien
que le curriculum réel « responsable » d’un apprentissage identifiable peut, du
moins en théorie, se caractériser par :

- un empan temporel plus ou moins large, autrement dit le nombre de
jours, de semaines, de mois ou d’années qu’il couvre ;

— une densité plus ou moins forte, autrement dit le rapport entre les temps
forts et la durée globale de 1’apprentissage ;




— un degré variable de fermeture, autrement dit d’isolement relatif par rap-
port a d’autres apprentissages.

Cette approche anthropologique du curriculum réel s”affranchit de la réfé-
rence obligée a une intention d’instruire, 2 une action éducative délibérée. Elle
oblige & prendre en compte ce que les sociétés hyperscolarisées ont tendance 3
oublier : on apprend au gré d’une expérience redondante, structurée et structu-
rante, qu’elle soit ou non sous le contrdle d’une intention éducative. Sans doute
n’est-ce pas par hasard que c’est en éducation des adultes que lhistoire de vie est
pensée comme processus de formation [Dominicé, 1990]. Car alors il apparaft
clairement que les actions éducatives, lorsqu’elles existent, ne sont que des
moments dans une dynamique alimentée par bien d’autres expériences.

Le curriculum formel comme structuration
d’expériences formatrices

Meéme dans les sociétés sans €cole, la structuration de I'expérience des
enfants n’est pas entiérement le fait de régularités inconscientes. Les adultes
visent & garantir ou du moins 3 favoriser certains apprentissages plutdt que
d’autres. Identifié au niveau de I’apprenant comme une suite cohérente d’expé-
riences formatrices dans un domaine délimité, un curriculum réel suscite immé-
diatement une question : dans quelle mesure a-t-il été délibérément mis en place
en fonction d’un projet éducatif, d’une intention d’instruire ?

La notion de curriculum réel n’est pas courante dans le langage pédago-
gique ; celle d’expérience formatrice, moins rare, participe plutét du sens com-
mun. Les psychologues, qu’ils soient d’orientation cognitiviste ou psychanaly-
tique, ont attribué a I’expérience un statut théorique que les sciences de
I’éducation, en général, n’ont 2 ce jour pas jugé bon de lui donner, méme si les
courants qui mettent I’accent sur les représentations, le sens, les procédures, les
cartes conceptuelles ou les situations didactiques traitent en fait, avec d’autres
mots, d’une partie de I’expérience de I'apprenant. De fait, toutes les pédagogies,
des plus naives aux plus savantes, des plus diffuses aux plus explicites, qu’elles se
déploient dans la famille, I’école ou une autre organisation, ont un dénominateur
commun : la conscience de ne pouvoir éduquer ou instruire qu’en structurant
'expérience formatrice des apprenants. Méme la pédagogie la plus frontale,
magistrale, discursive, traditionnelle partage ce credo. L’efficacité variable des
pédagogies tient alors, notamment, 2 Ia pertinence de leur représentation des
expériences formatrices ; en ce sens, toutes les pédagogies ne se valent pas, mais
toutes ont pour projet de transformer 1’apprenant durablement, en tentant d’inflé-
chir son expérience, autrement dit de fagonner en partie son curriculum réel. Peu
importe qu’on pense cette stratégie dans un autre vocabulaire, elle est, depuis
I’aube de I’humanité sans doute, commune 2 tous les éducateurs,

De 1a a construire un cursus scolaire assorti d’un plan d’études, d’un pro-
gramme, il y a un pas que I’école d’aujourd’hui a franchi, lentement, en plusieurs
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siecles, et c’est ce qui fait sa spéciﬁcité. La scolafis_ation massive se caracté.n?_e

ar une volonté inédite dans 1’ histoire, celle de maitriser t.fzs processus de sociali-
sation a U'échelle sociétale et dans le cadre d’une organisation bnreaucrat;q_ue.
Cela n’autorise pas a restreindre la notion de curriculum réel au ¢ ampI sc% aire,
ni méme a assimiler intégrale:ment_le c_umculqm r?el observablc d’a.ns ec al?p
scolaire 2 la réalisation plus ou moins imparfaite d’une intention d’instruire et a

fortiori du curriculum prescrit.

Une volonté de « fabriquer » une suite cqhéren}e d’e).(périences formatrices
ut rester tout  fait a 1’écart de la forme scolaire d’ec'iucatu’)n et _de son mode 'de
programmation des apprentissages. Les parents les moins méthodiques, les moins
inspirés par le modele scolaire, fagonnent avec une certaine constance un curricu-
; réel, qui est au principe de la prime socialisation des enfants et adolescents.
El;]tn(l:n deilors de I’école, d’autres 0rganisation§ balisent l:e)‘(périence formatflce de
leurs membres ou de leurs usagers. qu prison, un hopital, une entreprise, un
arti, une administration, un club sportlf,. un syndicat structurent lf? curriculum
réel des individus qui y travaillent_ ouy séjour'nent. Tant dans la‘ famille que dans
ces organisations, cette structuration est lpartlellel’nent volontaire., Fab::nquer un
curriculum pour susciter certains apprentissages n’est donc nullement 1 apanage
de I’école. Mais elle seule a pour vocation principale de structurer le cumculur_n
de milliers d’éleves durant des années. I est donc peu surprenant que ce soit
I’organisation ol I’on ait poussé le plus loin la construction « rationnelle » de cur-
ricula formels, en développant un langage, des me_thodeg et d?.S pouvoirs pour
expliciter, €laborer, négocier et metire en ceuvre des intentions d’instruire.

L'approche anthropologique du curricuh_lm r'éel ouvre donclun imrqensc
champ d’investigation, qui va de la structuration mvolon_talrfa et 1ncor_13<;1ente
d’une suite cohérente d’expériences formatrices a la scolarisation organisée des
apprentissages, en passant par toutes sortes de degrt_as de flou dans les intentions <'at
d’institutionnalisation dans les pratiques. Cet élargissement d; la notion de curri-
culum réel a d’abord pour vertu de permettre de mieux théoriser ltensemtlyle des
processus de socialisation, intentionnels ou non, dans le cadre scolaire ou ailleurs.

Le caché, enjeu complexe des rapports sociaux

L’approche large qui vient d’étre esquissée, qqi part des ex?ériences fog—
matrices, du curriculum réel, permet de définir avec rigueur le curn_cul_ur_n caché.
En effet, parmi toutes les expériences formatrices vécues par un individu, cer-
taines satisfont 4 une double condition :

— elles se déroulent dans le cadre scolaire ;

— elles produisent des apprentissages qui échappent a la conscience des
principaux intéressés, maitres, éleéves et parents.
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On le verra, cependant, tout n’est pas simple : pourquoi les principaux inté-
ressés n’ont-ils pas conscience des expériences qu’ils vivent ou aménagent ?

D’autres acteurs en ont-ils conscience, existe-t-il une volonté de cacher certains
apprentissages ?

Le caché comme simple ignorance

En un sens élémentaire, tout curriculum réel est caché parce que les expé-
riences d’un individu ne sont pas directement observables. Méme en suivant un
sujet pas a pas, durant des années, un tiers identifiera au mieux tout ce qui lui
arrive : une suite d’événements, d’interactions, de conduites, de situations. 11
n’observera pas directement son expérience, puisqu’il n’est pas dans la téte du
sujet. Il ne pourra que la reconstituer, en inférant ce qui se passe dans la « boite
noire » & partir d’un modgle théorique plus ou moins fondé de la perception, de
Iintelligence, de la mémoire, des émotions, etc. Certes, on peut inviter un sujet &
verbaliser son expérience, soit en temps réel soit de mémoire ; ce n’est pas un

acces direct a I’expérience, qui est définitivement hors d’atteinte. Et cela y ajoute
et la modifie...

De plus, méme un sujet parfaitement conscient de son expérience n’est pas
capable d’identifier constamment ce qui contribue 2 le transformer ; un étre
humain est en général incapable de dire exactement quand et comment il a appris
certaines choses, méme lorsqu’elles paraissent « essentielles », parce que
I’apprentissage s’est opéré graduellement, partiellement a son insu et qu’il était
déja fort avancé lorsqu’il en a pris conscience. Une expérience formatrice com-
plexe est faite de moments multiples, parfois trés brefs et intermittents, durant de
longues périodes ; ¢’est donc une réalité particulitrement difficile 3 dissocier du
flux des événements, méme si I’on admet I’existence de temps forts et de paliers
de structuration plus faciles 2 identifier. De plus, chaque temps fort peut induire
des dynamiques a long terme. Lorsque Dominicé [1990] parle des faces cachées
de la formation, il met en évidence un aspect essentiel du curriculum caché : tout
ce que la formation déclenche a I'insu du formateur, au-dela du temps, de
I’espace, du contraint qu’il maitrise.

Les enfants et les adolescents d’aujourd’hui passent dix 3 vingt ans de leur
vie dans une organisation de type scolaire, vingt-cinq a trente-cing heures par
semaine, environ trente A quarante semaines par an. C’est donc 1a que se forge
assez naturellement une part de leur personnalité et de leur capital culturel, 12
qu’ils vivent une partie de leurs expériences formatrices. Pour une part, ces expé-
riences et leurs effets peuvent rester cachés, du moins sur le moment, aux yeux
des €leves et de leurs parents.

Ce qui est caché aux éleves I'est-il aussi aux enseignants ? Font-ils fonc-
tionner 4 leur insu des processus d’inculcation dont la réalité, ou du moins la por-
tée leur échapperait ? On peut difficilement soutenir que les enseignants ne savent
pas ce qu’ils font. De 12 2 prendre conscience de tous les effets de leurs pratiques,
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de toutes les expériences qu’ils fagonnent au j'our le jour... I_:orsqu 0;11 crlzllzzaggflz
oupe d’étudiants en sciences de I’éducation, au début d’une recher

" lum caché, de répondre 2 la question :« Qu’ai-je appris a 1 école sans

cumm;ne I"ait ouv’ertement enseigné ? », on obtient une liste impressionnante :

1. A vivre avec d’autres dans une foule, 2 I'intérieur d’un petit espace.
2. A passer le temps.
3. A supporter le jugement des autres.
4. A craindre pour ce qu’on posséde, a se méfier des autres.
5. A échapper 2 la violence, 2 se défendre.
6. A ne pas perdre la face. ‘
7. A jouer sur plusieurs registres en présence d’autrui.
8. A construire une fagade, a dissimuler.
9. A flairer les différences chez les autres, a s’adapter.
10. A juger (ses camarades, la maitresse).
11. A s’inscrire dans un milieu contraignant.
12. A faire sa place,  se défendre.
13. A doser son effort.
14. A apprendre, a bachoter.
15. A tricher, faire semblant, simuler.
16. A travailler, & évaluer positivement le travail.
17. A se maitriser, 2 se contrdler, A ne pas crier.
18. A étre solidaire, 2 s’entraider.
19. A respecter les autres et les différences.
20. A flatter (Ieche-botte).
21. A se révolter.
22. A passer des limites.
23. A étre patient, a supporter, a endurer.
24. A étre docile, A faire sans avoir envie.
25. A se noyer dans la masse, a se faire oublier,  étre comme tout le-
monde.
26. A se connaitre soi-méme, 2 se situer.
27. A réver dans une foule sans se faire prendre.
28. A faire des choix, 4 s’ organiser.
29. A se créer un milieu de vie.
30. A vivre dans une jungle, 4 marcher sur les autres.
31. A se débrouiller. .
32. A penser qu’il faut étre bon, qu’il faut étre le meilleur.
33. A étre confronté a des choses dures a vivre, & des engrenages (du type
du petit crédit), a des contradictions.
34. A se protéger, a se blinder.
35. A crier en silence.

qu’on

1




36. A attendre la récréation.

37. A obéir, a se plier a une discipline.

38. A avoir une bonne ou une mauvaise estime de soi.
39. A travailler 2 heure fixe.

40. A gerer son temps.

41. A apprendre la hiérarchie.

42. A étre autonome.

43. A identifier des Jjeux et des enjeux.

Le traitement savant du curriculum caché aboutit 3 une liste de méme
nature : on apprend 2 vivre dans une foule, 4 tuer le temps et 2 différer les satis-
factions, 2 se préter a I'évaluation d’autrui, A satisfaire 4 des attentes, & vivre dans
une soci€té hiérarchisée, & développer des contre-stratégies, a vivre dans un
groupe restreint. Si I’on pouvait interroger les maitres qui sont censés avoir favo-
risé de tels apprentissages, seraient-ils vraiment étonnés ? Chaque enseignant se
fait évidemment quelques illusions sur ce que ses propres €leéves apprennent,
Mais c’est précisément parce qu’il croit échapper a ce qu’il pergoit autour de lui,
dont il a une représentation assez réaliste. Les enseignants interrogés disent en
général ; « C’est déprimant, vu et dit de cette Jagon, mais c’est assez juste... »

Tous les enseignants n’ont pas conscience de tous les apprentissages que
tous les éleves font a I’école. Mais beaucoup d’enseignants ont une vague idée
des expériences formatrices courantes dans une classe, méme si elles ne figurent

- pas dans les programmes. [s savent sans savoir, de ce savoir particulier qui fait
qu’on reconnait les choses e jour ol quelqu’un d’autre les formule, sans éprouver
le besoin de les formuler spontanément. Le caché n’est pas vraiment caché. Il est
non dit, partiellement non pensé. 1l reléve de I'intuition, et de ce qu’il vaut mieux
passer sous silence ou conserver dans le flou, parce que ¢a fait honte, ¢a fait mal,

¢a pose des questions embarrassantes, ¢a met en difficulté face 4 sa conscience et
au jugement d’autrui.

Le caché comme flou fonctionnel

Dans une vaste organisation, il est inévitable et probablement « fonctionnel »
que les expériences et les pratiques des uns et des autres conservent une certaine
opacité. Méme lorsque le curriculum réel correspond trait pour trait au curriculum
prescrit, il n’y a pas nécessairement quelqu’un pour le constater et s’en féliciter.
Dans le fond, a part quelques auteurs de programmes ou de moyens d’enseigne-
ment, qui voudrait exercer un contréle total sur les pratiques pédagogiques et les
contenus de I’enseignement ? La plupart des gestionnaires et des responsables poli-
tiques de I’école se satisfont d’un conformisme approximatif. Que diable feraient-ils
d’une information complte sur les fluctuations du curriculum réel ?

Ce n’est pas seulement par indifférence, gain de paix, économie d’énergie
ou hauteur de vue. Une certaine opacité des pratiques est la contrepartie obligée
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de ’autonomie relative des profBSSeqrs, qu’el_le soitlconqu‘ise ou imposc;e. Ones[,::
trouve, en effet, dans un métier se[m—professmnnfihsé, qui osc:!le Sons ?mclilgmil
entre une logique du respect de contenus et de methode:s prescrits a;s e -
ne logique de la liberté académique dans le cadre d objectifs fondamentaux.
]?)[’tlme certaine maniére, aussi détaillés et contraignants soient-ils, les programmes
e sont jamais qu’une trame, a partir de Ia}quelle.le professeur dg}t tisser les
’ tenus réels de I’enseignement et du travail scolaire, donc en derni¢re ms.tance
C'OI; érience formatrice des éléves. Compte tenu de la complexité des p’rathues
Lgd;];gogiques, de la variabilité des’c\onditions de tr?vai] (a programme egg]): q.:
]a nécessaire négociation avec les éléves et lfts collegues, des fluctuations }t_]lew—
tables de rythme et de niveau d’une classe a I’autre, ou encore de t01}t ce q;J ily 'E]l
de singulier dans I’histoire d’un gToupe-classe au cours d une année scc‘; aire, i
gerait totalement absurde de vouloir programmer daps_le Eleltall I’action ;s pro-
fesseurs. On les autorise et, en méme temps, on les incite & m\:e’nter la su sta_::lce
quotidienne du curriculum réel. Le‘s programmes et les plans d’études, les gmdes
didactiques et les moyens d’enseignement qu3 les prolongqnt, ne sont que des
garde-fous, ils ne dispensent pas le professet_lr d’une part consndélfable de E:rfaatlon,
d’interprétation, de spécification, d’i]lush:atton, de mise en relatllon des ellcl'clll?nt_i
du programme. Il est donc de la nature méme du traval,l pedagoglqu:: que le lt\:t:(a;
des contenus de I'enseignement varie d’une classe a I*autre. Il ne s agit pas 1a de
libertés coupables prises avec le programme, mais du fon(fthnnement r(‘aguller de
|’action pédagogique. La transposition didactique et la création deﬂcurncujlum se
jouent constamment dans le travail quotidien, dans les ChO\lX du mal_tre, mais aussi
dans sa négociation permanente avec ses €léves, ses col_legues, voire lqs parents
ou la collectivité locale. Le systeme éducatif cherche simplement a f_alr.e croire
que cette marge d’interprétation et de variation n’e.n’tre pas en cpntradlctlon avec
les principes d’égalité devant I'école et de con_formlte aux Ohb_]CCtlfS fondamentaux
du systéme éducatif. Pour maintenir cette fiction, le plus siir est de ne pas y aller
voir de trop pres, et donc de ne pas se donner trop de moyens de connaitre le cur-
riculum réel, du moins dans son détail.

Dans le méme ordre d’idées, il y a une autre raison de considérer le curri-
culum réel comme caché : dans un systéme éducatif our l’enseigr,lc*:ment reste lar-
gement frontal, peu différencié, on entretient 1’i111}3i0n que leﬁs éleves sulvcnt_le
méme enseignement sous prétexte qu'ils sont réunis dans la méme c],als.se’ et assis-
tent aux mémes legons, dans le cadre du méme programme. O, prchSemel}t en
raison de I'indifférence aux différences, I’expérience que vivent les éléves réunis
dans la mé&me classe est extrémement diverse, parce que les uns s’ennuient a
force de n’entendre que des choses qu’ils connaissent déja et que lf?s autres se
désesperent & force d’étre confrontés a des leglons et des exercices qui les dep_as-
sent. Que la didactique et la gestion de classe nient les dlffe{'ences ou, au contraire,
les prennent en compte explicitement, ne change rien au fait que 1\ expérience for-
matrice est toujours celle d’une personne, pas d’un groupe. I‘ES éleves réunis dans
la méme classe ne vivent pas la méme expérience formatrice et ces différences
contribuent a la fabrication de I’échec scolaire. C’est une des raison§ de ne pas trop
metire en lumiere, €léve par éléve, le détail des expériences formatrices : certaines




le sont fort peu, parce que I’école est encore assez impuissante 3 individualiser les
parcours éducatifs et A différencier son enseignement. ..

Le caché comme implicite

Dans un monde ol tout serait simple, on pourrait distinguer dans le curri-
culum réel deux parties bien distinctes :

— une partie manifeste, qui serait la traduction plus ou moins fidele d’une
intention d’instruire, la mise en ceuvre d’un curriculum prescrit ;
— une partie cachée, qui engendrerait réguliérement des expériences for-

matrices 4 I'insu des intéressés ou du moins sans que de tels apprentissages aient
été volontairement favorisés.

Dans les affaires humaines, les choses sont rarement aussi tranchées.
D’abord parce que I'intention d’instruire n’est pas une réalité simple. Certes, une
partie des objectifs de I'école sont mis noir sur blanc, sont assumés publiquement,
régulierement réaffirmés dans des textes et des discours, Mais toutes les finalités
du systéme éducatif ne sont pas de cet ordre. Certaines sont plus implicites, sans
étre pour autant secrétes. Cet implicite peut avoir diverses raisons. Parfois, c’est
tellement évident que personne n’a éprouvé le besoin de le dire : tout le monde
sait qu’on va aussi 2 I'école pour apprendre a vivre en société, avec la part de
contrainte, d’oubli de soi, d’obéissance, de patience et de sacrifice que cela sup-
pose ; ce n’est pas parce que ces finalités sont absentes des textes qu’elles ne sont
pas dans les esprits de chacun, il n’y a 13 aucun voile 3 déchirer. Parfois, on pré-
fere rester dans le vague pour masquer I'absence de consensus sur les finalités du
systéme éducatif : ainsi, dans le domaine de I’éducation civique, de I’adhésion
aux valeurs nationales, ou de I’éducation morale, de I’appropriation de certaines
valeurs, il est difficile d’étre trés explicite sans apparaitre aussit6t prisonnier de la
culture et des normes d’une fraction de la société, qu’il s’agisse de la bourgeoi-
sie, de I’Eglise ou des courants patriotiques et nationalistes. Dans ces domaines,
les programmes s’en tiennent & des formules assez floues, qu’il faut lire entre les
lignes, et qui ont pour vertu majeure de ne pas susciter trop de conflits dans les
parlements et les salles des mailtres.

Meéme lorsqu’il est codifié par écrit, le curriculum formel est avant tout
une affaire de représentations. 11 y a donc autant d’interprétations que de courants
politiques et pédagogiques, de fonctions, de groupes de pression, de perspectives
régionales ou militantes. Développer I’esprit critique ou la faculté de raisonne-
ment, la capacité d’expression ou d’écoute, I'imagination créatrice ou la rigueur
méthodologique, cela peut recouvrir des pratiques extrémement différentes, selon
Iéclairage philosophique et pragmatique qu’on donne  ces finalités. Ceux qui,
plus ou moins consciemment, sont du c6té de 1’école libératrice, identifieront
volontiers comme cachés les aspects du curriculum qui favorisent le confor-
misme, le respect des institutions, la répression des désirs, etc. Alors que ceux qui
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sont du coté de I'école conservatrice considéreront comme naturel que l’écolle
contribue au maintien de I’ordre social. Sil y a un liarg,e consensus app:;rf‘:nt .:lgt rz
role civique de Iéducation, I'image d’une société démocratique lest’ 0;11; dretre
monolithique. Dans une région de montagne, des observateurs p r:a‘ces gt
endroits différents ne verront pas la méme chose : ce qui est .cl:;c ij aux aﬁom =

arent pour d’autres, et inversement. Entre les sommets visibles de p t
i reux échappant 2 tous, on trouve une large zone de clau—o!ascur, une zone oll
lc‘?qcui est évident pour les uns est invisible pour les autres et inversement. Ainsi

en va-t-il du curriculum réel.

C’est pourquoi !'identification du caché est largement tribznaire de_ lla de’ﬁt—
nition du manifeste. Si1’on s’en tient aux textes 0ffic1’cl\s, on repérera faci _emlen !
dans les expériences formatrices qu’on propose aux e’]eves, un large curricu ugn
caché. Si I’on tient compte du sens commun, de.s représentations panaglees ::tlrde
role de 1’école, en deca et au-dela de .l’ms’tructlon, on cor_lstatf.:ra que ;p ;1t
caché se réduit comme peau de chagrin. L f)bservateur qui croit avoir ec:ou';:ert
une zone de curriculum caché comme on decom:re un contmen.t d’lspalélu se.ra p?h
dégu lorsque, dévoilant le mystére aux yeux de 1 oplmo,n, on lui reporI)l r:i : « Ah,
mais ce n’est pas une découverte. Il y a long.temps qu’on le savait. Il n’y adPas
besoin de le dire aussi criiment. » Dans le curnculu;n réel, une partie va sans dire,
cela ne signifie pas qu’elle soit véritablement cachée. ;

Caché oui, mais a qui ?

Aux apprenants ? Aux enseignants 7 Au)_( personnes éfrangéres au monde
scolaire ? La nature méme du rapport pédagogique confl_ult a cacher aux appre-
nants une partie de ce vers quoi on les méne : parce qu 1l§ ne sont pas capabl;s
ou n’ont pas envie de savoir, parce qu’ils s‘oppos,eralept a un projet plus expli-
cite, parce que les routines scolaires pem.lc’ttent d enseigner sans que les apprei
nants posent la question du sens, des finalités dr} travql scolaire. Pour une part,’l
y a une censure active, pour une part une méconnaissance que personne n'a
sciemment organisée, mais qui facilite les choses; Sans doute’Poun.'aft—on pousser
assez loin 1’analyse du caché ou du moins du méconnu, de.] implicite, danls: tout
rapport de pouvoir, et notamment dans un rapport de v1oler}ce symbolique.
Bourdieu et Passeron [1970] ont souligné I'importance de la méconnaissance de
I’ arbitraire dans le rapport pédagogique, arbitraire tant du pouvoir qui le fonde
que de ses contenus et finalités.

Le curriculum n’est caché qu’a ceux qui ne veulent pas voir, c’est-ﬁ-dlr,e a
la majorité ! Ce qui brouille toute analyse du caché, lorsque le sens commun s’en
méle, c’est d’imaginer que le caché est honteux., que’tous 1§s acteurs ont a ceeur
de favoriser la transparence. Dans le monde soqlal, I’éducation ne fait pas excep-
tion, la transparence n’a qu’une valeur pragmatique : elle sert les stratégies et les
intéréts des uns, contrarie ceux des autres. Sans doute une approche aussi radlga-
lement constructiviste ne peut-elle que choquer les éducateurs porteurs d’un point
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de vue éthique. Comment oserait-on dissimuler la « vérité » par pur opportu-
nisme ? L'observateur sociologue doit simplement reconnaitre que cette éthique
n’est qu’un point de vue parmi d’autres et que ceux qui la défendent travaillent,
comme les autres acteurs, a fabriquer des représentations de la réalité qui, d’une
maniére ou d’une autre, les arrangent. . .

Il n’y a pas de curriculum caché une fois pour toutes et pour tout le monde.
L'effort des sciences humaines s’inscrit an nombre des stratégies de dévoilement,
d’explicitation ; d’autres acteurs et mouvements pédagogiques vont dans le méme
sens. Les stratégies et les pratiques de dissimulation ou d’euphémisation sont
encore plus courantes. Il existe des enjeux multiples : A 1’échelle macrosociale,
par exemple autour de la dénonciation des fonctions occultes de ’école ; 2
I’échelle des organisations scolaires et des établissements, autour de la dialectique
du contrdle et de 1’autonomie, de 1’uniformité et de la différence ; ou encore 3
I’échelle de la salle de classe et du rapport pédagogique, autour du pouvoir, de
I’évaluation, du traitement des différences, de la routine du travail scolaire. Le
caché n’est pas une ombre aux contours clairs, parce que sa mise en lumigre est

I’affaire des acteurs, dans les rapports sociaux quotidiens aussi bien que dans les
conflits sociétaux.

Reste a examiner I’hypothése d’un curriculum non pas seulement impli-
cite, mais réellement caché, indécelable méme pour un observateur attentif, armé
de concepts et d’instruments adéquats. S’il existe un tel curriculum, méme les
sociologues de I’éducation les plus perspicaces ne peuvent évidemment en par-
ler... Jusqu’au jour ol leur « naiveté » reculera d’un nouveau pas !
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Préparation et planification
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Si le processus-enseigner privilégie liaxc enscignant—s\zwo_ir, c’est que tout
enseignant a des contenus d’enseignemcqt a transmettre ou a faire acqueérlr, ?lue
ce soit au travers de programmes scolau:es ou de cumcul,u’n\\ centrés sur des
objectifs d’apprentissage nécessaires au develqppement fie 1 elt?ve. Les connalls-
sances 2 enseigner, « véritable moteur de la .sxtuatloh peda.gog1q1’1c » comme le
rappelle Jean Houssaye, provier}nent du savoir savant, savoir t}e refé_.rence, tfans-
formé par « transposition didactique » (Chevallard) en Savoirs a enseigner présen-
1és 2 I’enseignant sous une forme structurée selon un découpage formel en cha-
pitres, themes, sujets de lecons. .

Pour la mise en ceuvre pédagogique de ces contenus, I’enseignant est
amené 2 faire des choix, & anticiper des contenus, & prévoir le déroulemenF de ses
actions, @ organiser des situations d’apprentissage, c‘z\ arréter le‘ temps imparti
pour les différentes tiches et actions. Il a a se préparer & I'action, 2 concevolr une
planification didactique, pédagogique, teml?orelle, a anticiper le processus-ensei-
gner qu’il va mettre en ceuvre dans son action pédagog,lqun?. La Phase de planifi-
cation ou de préparation concerne donc le moment del aqt1c1pat1qn des cgntenu_s
et de leur organisation, femps préalable au processus-enseigner qui va en étre Tui-
méme la réalisation en temps réel. Elle articule le didactique et le pédagogique ou
comme 1’écrit Tochon la « diachronie » (anticipation des contenus) et la « syn-
chronie » (relation interactive) de I’enseignement.

Devant la complexité et I'imprévisibilité des situations pc’*:d_ag(’)giques
vécues, des interactions possibles en classe, on peut sc}demar_lder si il n’est pas
paradoxal de vouloir prévoir et planifier une simatlon_peda.goglqu?. Poqr Tochon
(1990, p. 952), « il existe un paradoxe a parler de plamf_lcauon df’ l’enselgnemcnt,
tant I'interaction en classe est tributaire d’une adaptatmn_ aux _evenem’ents Fle la
classe impliquant I'imprévu et I'improvisation ». La planification d_e I'enseigne-
ment a pendant longtemps surtout consisté en une prépa‘ratl’on dlc.lactlc_{uc, un
découpage des contenus ; c’est le courant de la t_echnologle éducative visant la
rationalisation du processus-enseigner qui a mis 1’accent sur la planification
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