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Introduction

Quelgues obstacles a la réception de I'idée de cizulum dans le champ disciplinaire de
I'Information-documentation

En marge de la réflexion nationale de I'équipe eeherche en technique éducative
(ERTé) qui a débuté ses travaux en 2006 sur le géhér@ulture informationnelle et
curriculum documentaire », nous proposons de rddeemici quelques éléments
d’explicitation relatifs au projet curriculaire. e réflexion souhaite apporter un éclairage sur
un concept, le curriculum, qui semble assez peawsar le terrain.

Ce n’est que depuis le début de cette décennidegigeme de curriculum est apparu
dans le champ d’investigation de I'Information-domntation. S’il a mobilisé I'attention de
certains chercheurs et intéressé quelques praicemmvaincus de la nécessité d'une
rationalisation des apprentissages info-documerstaies publications qui lui sont consacrées
restent pour le moins partielles et confidentieldsne s’adressent pas directement aux
enseignants documentalistes. Ceci explique en grpadie pourquoi le débat que le projet
curriculaire suscite est encore loin d’avoir péadédis CDI et, quand il y parvient, est géné par
une connaissance insuffisante des réalités etrgesxequ’il recouvre.

Force est en effet de constater, lors de réunioofegsionnelles ou a la lecture des
messages sur les listes de diffusion, I'écart artséntre ces réalités et la représentation que
se fait la profession du curriculum en général et alirriculum info-documentaire en
particulier. Ces distorsions révelent un certairmbee de confusions principalement
entretenues par la méconnaissance d’'une termimologiivelle qui n'a pas encore réussi a
trouver sa juste place sémantique parmi des conqEps anciens et déja acquis, tels que
« programme », « référentiel de compétences » dadiscipline ». Le référentiel de
compétences, par exemple, est souvent confondu lavearriculum, ce qui empéche par
conséquent tout investissement de la réflexionquuilsn’est des lors compris que comme un
inutile doublon jargonnant. A cet endroit, il esgitime de penser qu’un simple cadrage
définitionnel pourrait venir a bout de ces inconfgnésions. Cependant, si ces termes passés
dans l'usage bénéficient d'une stabilité sémantiaujeurd’hui plutdét bien éprouvée, il n’en
est pas de méme avec le concept de curriculum.-Gebatit de deux handicaps. L'un est
linguistique et culturel : le curriculum appartientine autre aire linguistique —anglo-saxonne-
qgue la nbtre et se montre trés délicat a tradleitre, qui lui est lié, est sémantique : la
notion ne bénéficie pas de contours encore suffisamh nets pour établir un consensus a
partir duquel s’adosser en confiance.

Qui plus est, le moindre rapprochement, méme aevidiécriminante, avec les
concepts de «programme », «référentiel de compése> ou «discipline » rend
automatiqguement suspect celui de curriculum poerpartie de la profession encore attachée
a la lutte contre un certain modele canonique deétiagogie dite traditionnelle [Duplessis,
2008]. La confusion est ici d'ordre idéologique identitaire, lorsque le professionnel
maintient une représentation improductive vis-ap& exemple, de 'idée de discipline qu’il
charge des connotations négatives et sclérosantgeé@yalaient dans ces années 70 ou est
née sa profession. Ou bien encore, le curricullorsgl’il est confondu au programme,
s’encombre aussitbt des procés que traine celuaotusé de lourdeur, de verbiage,
d’isolement disciplinaire et rendu responsablee@li, voire de I'échec des éléves.



Cet écart de représentation est préjudiciable acegsus de professionnalisation
engageé par les professeurs documentalistes. Il gteaitimputé a un manque important de
formation, principalement continue, qui empéchgnafession de rentrer en possession des
clés conceptuelles et culturelles dont elle a pmiirbesoin non seulement pour agir dans sa
pratigue auprés d’éléves entrant dans un monderdopar l'information, mais également
pour se penser en tant que membre du corps ensemnaein du systeme éducatif. Pour s’en
tenir au sujet du curriculum gue nous traitonsaette formation devrait pouvoir fournir aux
enseignants documentalistes des €léments relatifs :

- a la culture de l'information : ses dimensionggratives et prospectives, les enjeux
de I'’éducation a I'information aujourd’hui pour lIétides supérieures, la vie
domestique, professionnelle et démocratique ;

- aux savoirs informationnels : leurs aspects guats, théoriques et éthiques ;

- a la transmission scolaire de cette culture etedesavoirs : ses conditions
curriculaires.

Si les deux premiers themes ressortissent aux G&seate I'information, le troisieme
point releve quant a lui d'une didactique de I'mf@tion et doit pouvoir s’appuyer sur les
Sciences de I'éducation, dont la vocation est natige.

Dans l'attente d’'une telle formation des enseignaasponsables des CDI, et afin de
susciter des demandes académiques en ce sengoittémaujourd’hui que notre profession
entame une réflexion a la fois théorique et pratisur I'option curriculaire. Pour ce faire, une
mise au point préliminaire sur le concept de cufim est nécessaire. Cet article a pour but
d’apporter quelques précisions élémentaires wilegremier détourage de la notion. Il tentera
ainsi d’apporter des réponses aux simples questiomantes :

- Quand et comment cette idée de construction diuriculum est-elle apparue dans
notre champ disciplinaire ?

- Qu’est-ce qu’un curriculum ?

- Comment appréhender son élaboration ?

Cette approche ne prétend bien sOr dessiner auedne cni avancer aucune
préconisation quant a la construction du curriculdeiie souhaite par contre inviter la
profession et les chercheurs & se rencontrer attager une réflexion commune sur le réle
fonctionnel de la didactiqgue de l'information, aavers de l'articulation a trouver entre le
processus de didactisation des savoirs a enseiimention de clarification du mandat
pédagogique de I'enseignant documentaliste et ¢@ssdire organisation d’'un plan général
d’enseignement tout au long du cursus scolairéétieve.



1. Historique de lintégration de lidée de curricium dans le champ
disciplinaire de I'lnformation-documentation

Un bref historiqgue de la question curriculaire efotmation-documentation devrait
aider & saisir les conditions et les enjeux degspergence

1.1. La période preé-curriculaire

Si le terme de curriculum, dans le champ discipieade [I'Information-
documentation, n'apparait pas avant 2000, les lsisasturelles émergent des les années qui
suivent le premiére session du Capes externe dm&d et techniques documentaires en
1990. Cela ne doit pas nous étonner. Dés apreasaehcée statutaire majeure, acquise dans
la décennie précédente par la mobilisation soutetese « négociateurs », ces pionniers
militants porteurs des valeurs du groupe [Le Gegeldecrop, 1997], il était logique pour la
profession naissante d’aspirer a une cohérence stdtut et mandat pédagogiques. Ce qui
peut étonner en revanche, c’est de constater ledf@@ancement entre cette époque et la
notre.

En 1993 se tient le °3° congrés de la FADBEN. Frangoise Chapron et Daniel
Warzager rendent publigues a cette occasion lesiigres propositions relatives a une
didactique de [IInformation-documentation. Des ewmnis théoriques sont esquisseés,
comprenant des concepts empruntés a la didactigse sdiences, tels que le triangle
didactique ou la trame conceptuelle [FADBEN, 1994gst intéressant de noter au passage
gue les travaux menés aujourd’hui prolongent letepiesquissées alors. Toutefois, méme si
les perspectives didactiques sont bien dessinéiedeguaient naturellement conduire a un
cadre curriculaire, remarquons qu’il n’est pas eachrectement question de curriculum.

Parallelement au chantier constitué par ce conges, notions de culture de
information et de maitrise de I'information envsdent progressivement les esprits dans ces
années 90. C’est notamment I'époque ou se forgenaowelle utopie : la « Société de
information » au travers de laquelle la questianl’infrastructure améne, ou devrait amener
a poser en urgence celle des contenus. Conséquémmanonde des professionnels de
linformation et de la documentation s’émeut etlaée une « formation des Francais » a la
culture de l'information [Interassociation ABCD,96].

En 1992, le Rapport Sérieyx témoigne de ce contd¥mergence de la notion de
« Société de linformation », empreint du leitmotile I'angoisse consécutive au retard
economique de la France dans une compétition miendincée dans la course a l'accés a
'information. Ce rapport, intitulé kormation a I'usage de I'information, émane du groupe
de travail interministériel présidé par Hervé Sgti¢Serieyx, 1993]. Ses travaux, qui ont
débuté en 1990, appellent ainsi a «former le jelawgeur économique de demain’ ».
L’intention est de faire prendre conscience auxidios des enjeux économiques d’'une
politique d’éducation a linformation-documentatiobes mesures pragmatiques dans le
domaine de la formation sont préconisées, tout ettamt en garde contre une « dérive
disciplinaire ». Si le rapport ne va pas dans less@&un cadre curriculaire organisé pour
structurer une discipline, mais plutét dans le sBase formation modulaire, il n’en constitue
pas moins une base importante de réflexion, lagusdrvira notamment pour édifier les
dispositifs innovants qui suivront des 1994. Cedaliss, davantage centré sur I'économie que



sur de véritables perspectives éducatives, serasreians les programmes ministériels
ameénageant I'entrée du pays dans la Société derhimation. Ainsi, le Programme d'Action

Gouvernemental pour la Société de l'Inform@tion @34, [Jospin, 1997] annoncera le
« plan RE/SO 2007 » (Pour une REpublique numértgres la SOciété de I'information) de

2002 [MEN, 2002]. Du premier naitra linstallatiaiune certification des compétences
informatiques (B2i), laquelle en viendra a intégrdans sa derniere version, quelques
compétences liées a la maitrise de l'informationgM., 2006]. Ainsi c’est bien cette voie

« économique », qu’il ne faudrait pas confondrecalge voie « éducative » inhérente au
curriculum, qui tend aujourd’hui a prévaloir sur daconde en voulant faire croire, non
seulement a son intégration possible, mais surtoait,qui est plus grave, a la totale
convergence des finalités.

En 1996, s’appuyant sur les mémes constats etneaptides attentes semblables,
I'Interassociation des Archivistes Bibliothécair€®nservateurs Documentalistes (ABCD)
publie un Manifeste pour la culture de linformatiopABCD, 1996] qu’il adresse aux
institutions nationales et internationales. Il prdise des mesures en faveur de la formation
des citoyens dans ce domaine. Les deux niveaujedseignement secondaire et supérieur
sont sollicités. S’agissant du secondaire, il @8V un programme de formation obligatoire
et systématique, avec inscription explicite deecatttion pédagogique dans les programmes,
dans les emplois du temps, ainsi qu’une évaluagian|'équipe d'enseignants documentalistes
et de disciplines, des compétences acquises patdess. Pour ce qui est de I'enseignement
supérieur, il est proposé de mettre en place dedule® gradués de sensibilisation et de
formation aux méthodologies et aux outils de linfation spécialisée, assortis soit d’'une
évaluation obligatoire (unité de valeur), soit deontrle des connaissances.

Du c6té de 'Education nationale apparait proguvessent I'idée que ces formations
doivent intégrer, en complément de la méthodoldgieumentaire, des savoirs sur les objets,
sur les outils et sur les processus info-documesgtaiAuquel cas, ces formations ne
devraient-elles pas étre programmées dans le temnpgsre placées sous la responsabilité
pédagogique du professeur documentaliste ?

Ces idées sont notamment appuyées par les intemengt travaux de Francoise
Chapron (1999) et de Jean-Louis Charbonnier (1f@uplessis, 2006-a]. Deux publications
témoignent de cette prise de conscience. 1997agstéle de la publication du référentiel de
compétences de la FADBEN, lequel integre la dimensliéclarative a I'idée de compétence,
par I'ajout d'une colonne « Savoirs ». Cette nout€@aqui ne sera hélas ! pas reprise par les
nombreux référentiels qui suivront, introduit pauntI'idée d’'un programme de contenus. Par
ailleurs, cette méme année est publié le lithe passeport documentaire de I'école a
l'université : de la BCD au CDI et a la BUSes rédacteurs, une équipe d’enseignants
documentalistes et de disciplines, se défendent pdgposer un «programme de
documentation », bien que I'on puisse lire parrsidbjectifs cités celui, par exemple, de la
maitrise des vocabulaires [Brunel-Bacot, 1997].édejant, et comme le titre de I'ouvrage le
suggere, il est question delister des apprentissages susceptibles de doneer i des
progressions par niveaux ce qui renvoie expressément a l'une des camditcurriculaires.

Toujours en 1997, parait le Rapport ministériela&@r‘Réseaux et multimédias dans
I'éducation” [France. MEN, 1997]. Un paragraphe @stsacré a des préconisations visant a
«former I'éleve a la maitrise de l'informationau collége principalement. Pour la plupart,
les points énumérés ci-dessous relévent, avanurkhedes spécifications relatives au
curriculum :



- des référentiels de compétences précisant desirsaspécifigues et des
méthodologies ;

- une formation mise en ceuvre de maniere progessi@ns le cadre dun
enseignement modulaire ; )

- une progression allant de la classe @&j6isqu’en classe de'¥;

- un volume de 7 a 8 heures sur I'année ;

- en fin de 8™ I'évaluation d’'une production documentaire surthi@me emprunté a
une discipline ou au domaine de la culture dediinfation ;

- une formation confiée aux équipes d’enseignaotsithentalistes et de disciplines ;
- un cursus nécessitant un allégement des chargesllas des enseignants
documentalistes.

1.2. Ou l'on commence a parler sérieusement de cuculum en Information-
documentation

Ce n’est qu’en 2000 que la notion de « curriculugsbintroduite dans le domaine de
I'Information-documentation par Jean-Louis Charkenfi2000]. S’appuyant sur les travaux
des sociologues Philippe Perrenoud et Jean-Claodgiif, il montre que si les compétences
et les savoirs info-documentaires sont bien re@uikcole, ils ne sont pas pour autant
enseignés. Ce ne sont que dedlants de sob, des savoirs implicites référant a des pratiques
culturelles non didactisées et qui, sans formatraisonnée, sont réservés aux seuls
« héritiers ». Dés lors, I'Information-documentatidisposerait bien, selon J.-L. Charbonnier,
d’un curriculum, mais d’un « curriculum caché »fieeoud, 2002].

2003 pourrait étre nommée «année curriculaireean-Louis Charbonnier installe
définitivement la question curriculaire en Inforimoatdocumentation a partir de deux
textes aux titres évocateurs : « Peut-on parlenadfiormation a l'information documentaire
de la maternelle a l'université ? » et « Place duieulum en information-documentation
dans la formation des éleves, des étudiants eemssignants » [Charbonnier, 2003-a, 2003-
b]. Il est a présent question de dépasser le rédiaiants de soi (curriculum caché) pour
organiser un régime prescriptif (curriculum formmiescrit) attendu de la part de l'institution.

Cette méme année, les « Assises nationales poduchéion a linformation »
inscrivent la dimension curriculaire dans leur péoiatique : «lés pour la réussite de la
maternelle a l'universit® [Assises, 2003]. Il s’agit de montrer a quelesditions il est
envisageable de concevoir une éducation obligaigires’inscrit et se déroule dans une
progression couvrant tout le cursus de I'éléve. Dbnsynthése de ces journées, Gérard
Losfeld, professeur émérite a Lille 3, officialise quelque sorte I'entrée de cette notion en
linstituant en tant que projet pour la recherchepeur la profession. La définition gu'l
donne du « curriculum » trace un cadre précis antédr qui s’annonce :

«Au premier plan est apparue la nécessité de peeredr compte tous les
cycles de formation, de la maternelle (des expégsrmpassionnantes s'y déroulent) a
I'université. Et pour ce faire, dans la cohérenedal progression, il conviendrait sans
doute de penser en termes de curriculum, pour refree le concept anglais
popularisé en France par J.C. Forquin : établir dpsogrammes d'étude et de
formation dans le temps, suivant une progressiosormée et constamment évaluée,
et incluant non seulement des contenus mais aesssitlations d'apprentissage. [...]



L'objectif est évidemment de donner aux élevespaint de vue d'une société
déterminée, des compétences attendues avec des sdentifies comme capables d'y
mener, d'articuler cette construction de savoirs des objets ou des situations
concrees /.../ »

Il faudra attendre 2005, et 1&"7 Congrés de la FADBEN qui s’est tenu & Nice pour
voir apparaitre les premiers effets de ces Assides.table ronde y est organisée qui rappelle
a tous la promesse faite alors d’ceuvr@our un curriculum en éducation a l'information
Il ressort des échanges qu'il est grand temps diéendes propositions concretes s’agissant
des contenus a enseigner, afin d’offrir une mat&teavailler pour la réflexion curriculaire
[FADBEN, 2006].

Mais c’est surtout a partir de I'annonce faite,2806, de la constitution d’'une ERTé
«Culture informationnelle et curriculum documentaireque le coup d’envoi officiel est
donné. Cette équipe de recherche, dirigée par gniBgguin, s’'inscrit dans le droit fil des
Assises de 2003 qui appelaient &éaérer des énergies L'équipe, pluri-disciplinaire et
pluri-catégorielle (enseignants chercheurs, dontsra formateurs, associations et
organismes), s’est donné pour but de fournir 2210 un ensemble de préconisations pour
servir a I'établissement d’'un curriculum info-dooemtaire. Le colloque de 2008 permet de
dresser le bilan des premiéres avancées.

1.3. Les constantes retenues par les promoteurs ducurriculum en Information-
documentation

La visée du curriculum doit étre distinguée dexessus utilisés pour son élaboration.
Aussi, a ce point de la présentation, ne peut-a@orenque préciser ce qui ressortit au but
souhaité, telle que I'évolution rapportée ici lesé@ augurer. La premiere conclusion a tirer
concerne l'inscription des apprentissages docunrestdans un curriculum de type prescrit :
afin que tous les éléves de la Républigue bénéfi@a toute égalité d’'une éducation a la
maitrise de linformation, I'objectif institutionhea atteindre est bien évidemment la
prescription de formations.

S’agissant a présent des contenus et de la steugéumérale du curriculum a mettre en
place, il apparait que ces formations doivent @igonnéeg, e. scientifiquement élaborées, et
gu’elles doivent inclure des savoirs |égitimésgless devront étre présentés et organisés
dans le cadre de programmes reconnus et articalgsogressions. Enfin, ces apprentissages
nécessiteront d’étre placés sous le régime deidiatibn scolaire, et, pour ce qui est de leur
organisation, de leur conduite, de leur articutaiwec les programmes des autres disciplines
et de leur évaluation, confiés a la responsahilitécipale de I'enseignant documentaliste,
recruté par un CAPE&d hoc

Les traits principaux qui émergent de ces prentrargaux d’approche pour définir le
curriculum en Information-documentation sont aipssés : la Iégitimation, la rationalisation
et la formalisation des objets de savoirs, la syaté&sation des enseignements, la planification
séquentielle des apprentissages.

Il reste cependant a préciser que si les différactisurs s’accordent sur l'intérét d’'une
réflexion curriculaire, notamment a propos de lagon des enjeux éducatifs, les voies



divergent quant a I'élaboration du curriculum esai articulation avec les curriculums des
autres disciplines.

Qu’en est-il de maniére plus générale ? A quel ephgénérique se réfere exactement
cette posture régionale visant a introduire danpalgsage éducatif francais un curriculum
original ?



2. Définition du curriculum

Qu’est-ce qu’'un curriculum ? Une terminologie intge qui a du mal a
creuser son sillon sémantique en France ? Un doaktgique du mot « programme » ? Ou
bien un concept qui permettrait de sortir des ¢ercpi’'une vision disciplinaire a imposeés en
France et qui, pourtant si décriée, contribue tang@ structurer et a cloisonner solidement le
paysage éducatif ?

Peut-on, au travers d’'une rapide exploration diéfinhelle de ce concept, entrevoir les
espaces qu'’il ouvre a la réflexion actuelle sulitactique et la matiere info-documentaires ?
Cette partie commencera par évoquer les princgmeplus généralement admis du curriculum
et par donner une idée de ses composants. Etkrdeensuite d’apporter quelques réponses
terminologiques aux questions que se pose la miofes la recherche de la bonne distance a
trouver entre les concepts de curriculum, de progra et de référentiel de compétences. Elle
établira enfin un lien entre deux visions distiscteelatives au curriculum : l'une est
sociologique, s’intéressant de maniere critique @txpes du processus de realisation
curriculaire sur le terrain scolaire avec l'idéerdeeaux curriculaires, I'autre est didactique,
analysant le processus d’élaboration des savadaises a partir de la notion de
transposition didactique.

2.1. Le curriculum : un plan d’enseignement méthodjue et institutionnalisé
2.1.1. Approche définitionnelle

Le terme « curriculum » a été utilisé pour la premaifois par John Dewey, philosophe
américain considéré comme I'un des pionniers dtevamuvement de I'Education nouvelle,
en 1902 pour rendre compte de l'opposition entrecuimiculum centré sur I'enfant et un
curriculum centré sur les savoirs. D’emblée, unalithiapparait entre le parti-pris de I'éleve,
'entrée par son expérience éducative, et le paidi-de la matiére, I'entrée par les contenus
de la discipline. Si le premier curriculum s’attach la fluidité de I'expérience, aux centres
d’intéréts et a la dimension psychologique, le sdcgintéresse en particulier a I'organisation
des savoirs, a la progressivité des acquisitiodsl@idimension logique. [Muller, 2006]. Cette
distinction radicale, pour étre comprise, doit &asie dans le contexte réformateur de
I'époque, ou le mouvement de I'Education nouvalignant les méthodes actives, fustigeait
la pédagogie traditionnelle de I'école « assise ».

. Le produit d’'une politique éducative

Ce deébat, qui constitue notre entrée en matierggesa en premier lieu que le
curriculum est avant tout l'instrument d’une pgjie éducative, a la croisée d’intentions
pédagogiques, pour ce qui est de la vision de lthenqui s’y exprime, et d’intentions
didactiques, s’agissant de la rationalisation ddunjet global d’enseignement. Le curriculum
est par conséquent assujetti a des choix édugasfriers qui touchent aux valeurs et aux
finalités du systeme éducatif d'une société, aitom qu’elle nourrit d’elle-méme et de
’homme en devenir, doublement redevable d’en assarla fois sa perpétuation et son
évolution.
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. Une prescription institutionnelle

De cela découle une deuxiéme idée, qui est queudgcglum est construit par
l'institution éducative qui s’en sert comme un bpbur imposer ses décisions et en controler
ses applications sur le terrain scolaire. La rédbs du curriculum engage toujours une
responsabilité de la tutelle de I'état. La Loi démtation de 1989 avait instauré le Consell
national des programmes, celle de 2005 I'a remptacde Haut conseil de I'’éducation. C’est
a de telles instances qu'il reviendrait de propéseurriculum de I'information. Jean-Claude
Forquin [2002], professeur de sciences de I'édueatiqui I'on doit l'introduction en France
du débat anglo-saxon de la sociologie du curricultappelle gu'un @rogramme d’études
ou de formation [est] organisé dans le cadre d’'umgtitution d’enseignememt Le contrble
—ou l'influence- qu’exerce l'institution sur lesqmessus educatifs s'opere via les évaluations
du systéeme éducatif et les examens. Il peut étte eémme I'expression contraignante de
I'esprit jacobin et centralisateur d’'un état héritde la tradition francaise, et poser a ce titre
des difficultés quant a sa réception par les mailr&@pplication d’'un curriculum demande
alors une véritable politique d’information et derrhation des personnels. Mais cette
injonction a cependant pour effet positif de rappé caractére d’obligation des prescriptions
[Vogler, 2002]. Le principe du service public catsien effet a offrir & chaque citoyen une
méme chance de réussite en instituant sur ledieeriles conditions égales de formation.

. La formalisation d’un projet éducatif

Une troisieme idée, corrélée a la précédente, pmpue le curriculum fait I'objet
d'une formalisation. Il se concrétise sous la fordee textes réglementaires (lois, arrétés,
circulaires et notes) a forte valeur contraignantais qui servent de référence aux
enseignants et de repéres aux parents. Le dispédegjogique qui caractérise ces textes est
de type officiel, selon la typologie de Olivier Retb [1984] : optimiste, réformateur, a la
stratégie oecumeénique, il est, comme tout discpédagogique, idéologique. La forme du
curriculum renvoie a la structure du contenu quibanise, distinguant ses différents
composants et étapes. Appelé alors curriculum fiprihelonne, par ses décrets, la forme
nécessaire au systeme éducatif pour lui perme#tresudvre au mieux les orientations
souhaitéeslin fine, le curriculum peut étre saisi comme uoemalisationa priori d’'une
expeérience éducative, celles des éléves tout @udereur cursus.

. Un processus de rationalisation

Une quatrieme idée pointe I'entreprise de raticadion des phénomenes relatifs aux
situations d’enseignement et d’apprentissage. Haspiar la pédagogie par objectifs,
souhaitant remettre de l'ordre dans le jaillissemeedagogique du mouvement de
I'Education nouvelle et tirer un meilleur parti des intuitions et de ses expérimentations, le
projet curriculaire, du moins a ses origines, etdinmettre a raison scientifiguement un
matériau prometteur. L'identification des object#s leur organisation en taxonomies, leur
mise en relation hiérarchique avec les buts dinatités éducatives, I'analyse des difficultés
des éléves ou encore I'analyse des contrainteéalisation restent les marques bien visibles
de cette systématisation.

. Une visée d’exhaustivité

Une cinquieme idée concerne I'ambition d’exhausdivdu curriculum lorsqu’il
prétend embrasser dans une vision globale latéo@li phénoméene éducatif [Forquin, 1989],
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a savoir les intentions, les contenus, I'organisaties méthodes, les environnements humains
et matériels (manuels scolaires, etc.), les sdnatd’apprentissage, de méme que I'évaluation
et les dispositifs de formation des enseignantalj@y et al., 2006]. Les contenus en question
ne sont pas seulement cognitifs , mais égalemdnirels, sociaux ou professionnels. Quoi
gu’il en soit, rappelle Forquin [1989], la questiole la sélection des contenus est une
composante importante du concept de curriculunydegarticipe a la gestion sociale des
savoirs a transmettre. En fait, il se donne pour ddapporter des réponses concrétes et
formalisées aux questions suivantes :

. a quelles fins ? Selon quelles valeurs ? (I'ag®)

. quels contenus cognitifs ? Quelle progressi¥ifi&a didactisation)

. quels objectifs ? (I'opérationnalité)

. comment ? Quelles méthodes ? (la méthodologie)

. quand ? Dans quel ordre ? Avec quelles pregnes ? (la temporalité des
apprentissages)

. qui ? (la responsabilité)

Ces questions ressortissent a une vision du cluncgui est restreinte a ce qui est
expressément communicable et exigible des actiemseignement-apprentissage. Mais il est
encore une vision élargie du curriculum qui englaoba seulement ce qui est ainsi pris en
compte du point de vue de linstitution, mais eectmut ce qui est repérable du point de vue
de I'éléve. Il s’agit alors de la part implicitegdeffets de I'éducation sur celui-ci, et qui releve
d’attitudes, de modes de pensée, de comportemedes aleurs non explicitement évoqués
ni méme recherchés par les maitres et I'école [Hor@002].

L'importance de I'entreprise I'oblige par conséqu@nune nécessaire organisation
dans la présentation méthodique de ses contemlgssets préconisations.

. La planification du cursus de I'éléve

Enfin, il convient de relever cette idée caractiéyge du curriculum, et d’ou il tire
d’ailleurs son nom (latincurriculum « course »), selon laquelle il se présente d’émbl
comme le parcours éducatif de I'éléve. Le currioulest un plan de formation qui organise
des situations d’enseignement-apprentissage sdog@amt progressivement et durablement
dans le temps long de ce parcours scolaire, arsdeola maternelle a l'université. Sous-
jacente a cette idée de mise en ordre séquentagigarait celle de la progressivité des
apprentissages, témoignant d'une prise en compiudeimension psychologique.

S’inspirant de la définition du philosophe britagure Paul Hirst, Forquin [2002]
propose de voir dans le curriculum un@regrammation délibérée et [une] organisation
méthodique a partir d’objectifs explicitement défiat pouvant donner lieu a des évaluations
rigoureuses».

La question de [I'évaluation, saisie comme nécessadtro-action des actions
formatrices, est toujours présente a l'esprit descepteurs de curriculums. Elle est
indissociable de celle de I'enseignement-appreadissAinsi D'Hainaut [1977] les relie dans
la définition synthétique qu’il donne du concepirt curriculum «s’exprime habituellement
en termes d’intentions, de contenus, de progressbide méthodes ou de moyens a mettre en

ceuvre pour enseigner et pour évaluer
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2.1.2. Composants d’un curriculum

Une représentation classique conforme a I'image lguelle tendent les discours que
nous avons rappelés, notamment dans la premiéetie,psemble correspondre a celle que
Louis D’Hainaut, psychopédagogue belge, a dévelaams son ess@les fins aux objectifs
de I'éducationen 1977. A la lecture de cet ouvrage et d’autoegributions de cette période
« classique », il est possible de se faire uneésgmtation idéale de ce qui pourrait composer
un curriculum :

. I'énoncé des intentions de formation
. la définition du public cible
. la présentation des contenus :
. les objectifs de contenus
. les compétences spécifiques et les effets atsee@nuermes d’attitudes
et de comportements
. 'organisation des apprentissages :
. les progressions
. la planification des activités
. les horaires
. les méthodes :
. les relations d’aide et les ressources humaines
. les activités d’enseignement-apprentissage
. le matériel didactique (les manuels, les suppetts
. I'évaluation :
. la description du systeme d’évaluation
. les criteres de réussites

Dans une perspective plus actualisée de la questigiculaire, J.J.H. van den Akker
[2003] résume ces différents chapitres en une tstalix composants dont le premier, la
raison (ationale) sert d’axe aux neuf autres.

Composants Components ltems
Raison Rationale Pourquoi apprennent-ils ?
Fins et objectifs Aims & Objectves | Quels sont les buts de leur apprentissage ?
Contenus Content Qu’apprennent-ils ?
Activités d’apprentissage | Learning activities | Comment apprennent-ils ?
Roéle du professeur Teacher role Comment le professeur peut-il faciliter cet
apprentissage ?
Matériel et ressources Materials &| Avec quoi apprennent-ils ?
Resources
Organisation des groupes Grouping Avec qui apprennent-ils ?
Lieu Location Ou apprennent-ils ?
Temps Time Quand apprennent-ils ?
Evaluation Assessment Jusqu’ou est allé cet apprentissage ?

Les 10 éléments composant un curriculum [vanAiewer, 2003]
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Il donne par ailleurs une représentation de cestitoants en réseau, sous la forme
d'une toile d'araignée, afin de bien montrer le actére interdépendant de chacun des
composants, et de souligner la vulnérabilité ddifiée, dans la mesure ou toute chaine n'a
jamais que la force de son maillon le plus faible.

La toile d’araignée du curriculum valen Akker, 2003]

2.1.3. Distinction entre programme et curriculum

D’Hainaut [1977] commence par définir les termespdegramme et de curriculum
pour mieux les opposer.

«Un programme explique D’Hainaut,est, en principe, une liste de matiéres a
enseigner accompagnée d’ « instructions méthodgleg » qui la justifient éventuellement et
donnent des indications sur la méthode ou I'appeoghe ses auteurs jugent la meilleure ou
la plus pertinente pour enseigner ces matiére®©r I'approche par la matiere oriente presque
forcément vers les disciplines pour s’y maintemrvase clos. Un curriculum, en revanche,
est un «lan d’action pédagogique beaucoup plus large gqymagramme d’enseignement
tel que nous venons de le définir : il comprendgénéral, non seulement des programmes
dans différentes matiéres mais aussi une défindemfinalités de I'éducation envisagée, une
spécification des activités d’enseignement et dapiissage qu’implique le programme de
contenus et enfin des indications précises surdaieme dont I'enseignement ou I'éléve sera
evalué».

Cette opposition, valide dans le contexte spatioporel ou évolue l'auteur, mérite
d’étre aujourd’hui nuancée, du moins s’agissantadeene éducative francaise. En effet, si le
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programme désignait traditionnellement des contefersseignement sous forme de listes de
savoirs disciplinaires, la Loi d’orientation de & imposé le passage d'une logique
d’enseignement (centrée sur le maitre et la disgph une logique d’apprentissage (centrée
sur I'éléve et son développement psychologiquep[®io 1998]. En 1992, le Conseil national
des programmes, installé par la Loi d’orientatiaretabli une Charte des programmes pour
définir un ensemble de regles d’élaboration degrarmmmes. Ce document de cadrage montre
la volonté de l'institution de sortir d’'une apprechloisonnante, disciplinaire et strictement
injonctive. Il aide les enseignants en instauramt publication de documents
d’accompagnement contenant des suggestions pédagsgrelatives a I'évaluation, aux
ouvertures interdisciplinaires et a la mise en oewes programmes. La Loi d’orientation de
1989 organise la scolarité en cycles permettantééemes de construire leurs acquisitions sur
des périodes plus longues que I'année. Des pragnssannuelles sont proposées dans les
nouveaux programmes, des criteres d’évaluation d@iimiis, de méme que sont précisées les
connaissances et les méthodes devant étre assirauémurs du cycle.

En 2005, la nouvelle Loi d'orientation et de prograe pour l'avenir de I'Ecole
remplace le CNP par un Haut conseil de I'éducatjon aussitot, planche sur I'élaboration
d’'un Socle commun de connaissances et de compétE2(a@6). Si elle prolonge la voie prise
en 1989, I'approche présentée en 2006 marque umeckh® évolution déterminante de la
conception des programmes scolaires, lesquelsd&aifieurs par la suite redéfinis de fond en
comble sur cette base. Plutét que de conforteéd’idle disciplines, le Socle officialise
'approche par champs disciplinaires (mathématigeetiure scientifique et technologique
par exemple), se donnant ainsi la possibilit¢ derjeles ponts interdisciplinaires et
d’économiser les moyens cognitifs des éléves. Denenécette sortie d'une logique de
découpage propre a l'approche «programme » [Mull2006] est confortée par
I'élargissement de I'entrée traditionnelle -par $esoirs- aux compétences., ou la compétence
est saisie dans une conception intégrative (cosaai®s, capacités, attitudes). Plus encore, la
dimension d’enseignement s’ouvre explicitement ditaension éducative puisque deux des
sept piliers sont consacrés, I'un aux compétenoeialss et civiques, I'autre a I'autonomie et
a linitiative des éleves. Enfin, la temporalité deformation n’est plus confinée dans un
cadre annuel ou organisé en cycles, mais déboucHagpréhension plus large du cursus de
I'éleve, de la maternelle a la fin de la scoladtdigatoire, avec, de plus, une perspective de
formation tout au long de la vie. Méme si, surlEnpdes finalités, ces dernieres évolutions du
systeme éducatif traduisent une tournure fonctilisteaet utilitaire de I'école, il n’en reste
pas moins que, sur la forme, elles élargissenaditecde I'organisation des formations en le
faisant passer de I'échelle des programmes a deifeplan d’études en de nombreux points
proche du modéle curriculaire.

Ceci étant rappelé, le plan d’études que constéuBocle commun reste de portée
générale et se borne a tracer les grandes ligmekesguelles seront alignés les différents
programmes disciplinaires. Il laisse ainsi devibdes tensions qui ne manqueront pas
d’apparaitre entre ces deux systemes de logiquasages : tensions entre compétences et
savoirs, entre fonctionnalisme et académisme, éartriéoires et champs disciplinaires.

Si l'écart entre les notions de curriculum et degpamme tend a se réduire
aujourd’hui, au moins dans le systeme éducatifcir@nqui nous concerne, une distinction
demeure toutefois. Le curriculum développe une@gre beaucoup plus intégrative que le
programme, ce qui peut étre saisi a partir des points suivants :
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1. une trés large prise en compte de la réalit® mlecessus de formation: le
curriculum, dans son acception étendue du moindrasse non seulement la dimension
formelle des prescriptions (ce qui doit étre ens&igx quelles fins, quand et comment) mais
encore la dimension réelle de I'enseignement-apigsamge tel qu’il se déroule effectivement
dans la classe, incluant les expériences de I'gnart comme celles de I'enseigné. La prise
en compte de la réalité des situations didactigutesvient d’ailleurs -ou devrait intervenir-
dans I'élaboration curriculaire ;

2. l'intégration de la dimension psychologiquel'dpprenant : la planification propre
a l'expertise curriculaire s’adosse a I'analyse ogwésentations des éléves sur le domaine
considéré, des obstacles qui en résultent, desourees cognitives et des paliers
psychogénétiques qu’il faut considérer, des usabssrvés et du sens qui y est attaché ;

3. l'approche par les situations d’enseignemeptaptissage : elle s’oppose a
'approche disciplinaire et a sa logique interneddeoupage du savoir qui produit les unités
d’enseignement. Cette logique de découpage parbstance se déploie dans I'organisation
des séquences, du temps et des espaces scolairber[M006], jusqu’a ignorer la réalité
psychologique des éleves, leur temporalité et lbesins culturels et sociaux. L'approche
par les situations permettrait au contraire deebrigs barrieres disciplinaires en favorisant
linterdisciplinarité et la construction du senslleEse centre sur le développement de
l'expérience de ['éléeve et vise larticulation entracculturation et construction des
problématiques propres a la matiere. Elle génere adivités organisées de maniere
progressive qui permettent a I'éleve d’ceuvrer eg@®erer des savoirs.

Le premier point bénéficie des apports de la sogiel des curriculums, le second de
ceux de la psychologie cognitive, et le troisiéras didactiques des disciplines.

2.1.4. Distinction entre référentiel de compéteratecurriculum

Si la confusion entre le curriculum et le prograenest somme toute compréhensible,
elle n’a pas lieu d’étre s’agissant du curriculunde référentiel de compétences. Elle semble
pourtant exister sur le terrain de l'Informationedmentation ou de nombreux collégues
pensent le premier comme un doublet jargonnantedorsl. Afin de compléter cette courte
présentation du curriculum, il peut donc étre utidelever cette ambiguité en distinguant I'un
et 'autre [Duplessis, 2006-b].

Un référentiel de compétences est une liste degpodements attendus pour mener a
bien une tache. Ces comportements sont saisis cdesriadices de certaines capacités ou
compétences visées par la formation. Le référesgd ainsi a encadrer, réguler et évaluer
une action en la référant a un ensemble qui enreadaucohérence. Pour produire un
référentiel de compétences, il faut procéder aalywe fine d’'une tache et la découper en ses
unités constitutives. Le postulat exprimé est gubimation et son évaluation sont facilitées
par une décomposition d’ordre procédural en uneeasion de savoir faire qui peuvent étre
réellement observés. Chaque micro-activité rep@stealors décrite et fait I'objet d'un
objectif de formation.

En information-documentation, le premier documdmtce type est apparu en France

en 1982, suite aux travaux d'un groupe de traMdiRP [Chevalier, 1983]. Il découpe
l'activité de traitement des ressources documesgasn sept étapes distinctes et successives
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qui permettent de dégager les objectifs de la pEglagdocumentaire. Ce travail, réduit au
strict énoncé des étapes, sera par la suite imstihalisé par la circulaire de missions de 1986
et servira de cadre au mandat pédagogique desgeasts documentalistes pour les deux
décennies suivantes.

Ainsi, aujourd’hui encore, induit-on les acquis éfitodologiques) des éleves au
travers de leurs productions documentaires, erulamgtque les traces observées sur celles-ci
constituent la preuve d’'un comportement causalsguait lui-méme lindice de la maitrise
d’'une compétence, ou du moins d’'un savoir faire.

Les bénéfices rendus par le référentiel de compése documentaires sont bien
connus des enseignants documentalistes qui trodsenh guide ordonné pour piloter la
formation méthodologique des éleves, un outil offrdes criteres pour une évaluation
objective, un instrument de parité pédagogique &®collégues de disciplines en I'absence
de programme et, conséguemment, un support datifidgrofessionnelle.

Du point de vue d'une approche éducative intégtéel’éleve a la culture de
linformation, cette entrée méthodologique paredptrestrictive. Elle privilegie en effet les
aspects normatifs et linéaires de la méthodologieeatre sur une approche uniquement
procédurale. Elle focalise en effet sur les obd@mwa comportementales et élude la
transmission et I'élaboration des savoirs théosguee faisant, elle favorise une vision
strictement transversale des savoirs informatiaeal niant I'existence de problématiques
spécifiguement info-documentaires. De plus, I'atation des compétences procédurales que
permet le référentiel favorise leur disséminati@mgd les programmes disciplinaires et leur
dévaluation a des fins exclusivement pragmatigiiéve se voit dées lors privé des moyens
de construire les concepts nécessaires a la riesoligs problémes info-documentaires et a la
compréhension des enjeux qu’ils expriment. Les atirs d'analyse et de synthése
nécessaires a ces élaborations conceptuelles neettopas dans ces activités eparses et
aléatoires les conditions requises a une struabarafficace. Le professeur documentaliste,
guant a lui, se voit déposséedeé de sa responsabdiaétique.

Si un référentiel de compétences info-documergametoute sa place a
l'intérieur d’'un curriculum, notamment pour éclaida formation des acquis procéduraux
relatifs au traitement des ressources, il ne sa@naaucun cas soutenir une comparaison avec
un curriculum qui est, par définition, d'une toudmtre nature. Projet d’enseignement
raisonné et complet, ce dernier propose un plargdiosation des études sur le cursus entier
de I'éleve. Alors que le référentiel de compéteresisessentiellement pragmatique et vise le
ponctuel, le curriculum, quant a lui, vise le Idegme. Le premier fournit en effet aux usagers
un cadre fonctionnel pour accompagner des actiyi@sctuelles et ce, dans le but de
satisfaire un besoin d’information. Il peut donoknxer non seulement dans le cadre d’'une
institution scolaire, mais aussi bien a la biblerjhe que dans un centre de documentation
professionnel. Le second vise par contre la satisfa d’un besoin d’éducation (a la culture
de l'information) et est saisi comme un droit palmraque éléve, au titre de l'obligation
scolaire. Il est donc spécifiquement attaché astiintion éducative, de la maternelle a
luniversité.

Ce tableau rappelle les principaux points de dmecg entre I'outil référentiel et le
curriculum :
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L’outil référentiel Le curriculum
finalité fonctionnelle, professionnellggducative
sociale
but étre pragmatique permettre I'étude
. réussir a court terme . réussir a long terme
. satisfaire un besoin d’information| . satisfaire un besoin d’éducation
projet : un cadre qui permet un plan qui oriente et organise
pédagogique 'accompagnement des activités |tlenseignement-apprentissage  (« oujrir
recherche d'information au signe, aux significations »)
approche par les compétences procédurales par les conteraionmels et les
problématiques informationnelles
public . des usagers . des éléves
champ . pratique . théorique
. action . instruction
utilisation . pour des usages ponctuels . pour un enseignement presarit,
obligatoire, programmé et progressif
évaluation |. prévoit des objectifs opérationnelgprévoit un systéme d’évaluation
et évaluables par I'observation . définit des objectifs cognitifs gt
culturels
organisation | . de I'ordre de la contingence . de 'ordre de la nécessité (obligation)
organisation  bénévolente |etorganisation institutionnelle cadrée par
aléatoire un mandat pédagogique défini

2.1.5. Bilan

Les traits caractéristiques déja rencontrés dapptbche régionale que constitue le
projet de I'Information-documentation trouvent aifeur toile de fond dans une définition
générique « classique » telle qu'elle a été exprimans les années 70. La description de
D’Hainaut fait toutefois apparaitre plus partictdiment I'idée d’exhaustivité, lorsque la
rationalisation a priori des expériences éducatipesnd en charge tous les aspects du
dispositif : axiologique, didactique, méthodologiquorganisationnel et évaluatif. Cette
exhaustivité dans la formalisation trahit une fortdonté de contréle, par I'institution, de la
gestion de I'enseignement. Le curriculum est icicawlre prescriptif qui prévoit toutes les
conditions de l'acte d’enseignement-apprentissageherche a influencer I'enseignant dans
sa pratique en classe.

C’est certainement I'une des composantes fonctiesalu curriculum qui peut
intéresser les professionnels de I'Information-donentation préoccupés par une éducation
systématisée des éléves a linformation et soucidwx encadrement des professeurs
documentalistes par voie de formation. Ainsi la dade d’'un cadre curriculaire est-elle saisie
comme une garantie -peut-étre la seule- a I'ésdiiient d’'un enseignement info-
documentaire obligatoire et de qualité, imposé @itrélé par l'institution, permettant a
chaque éleve d’atteindre un réel niveau de saebide culture.

Cela dit, n’existe-t-il pas un risque d’assechemdst pratiques pédagogiques
effectives a trop vouloir imposer pour contrbler Re prescriptif organisé en amont ne
s’oppose-t-il pas a la souplesse requise en ava @aclasse pour, justement, tenir compte
des intéréts, des pré-requis, des vécus et deemé&fécontextuels des éleves ? Comment
equilibrer au mieux linjonction curriculaire et laécessaire autonomie pédagogique de
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I'enseignant ? Et d'ailleurs, peut-on encore cro@isonnablement a l'influence déterminante
de la premiere sur la seconde ? Ces questionslamp&Ireconsidérer sous un autre angle ce
qgui se passeéellementdans la séquence d’enseignement-apprentissagenatud en tenir
compte dans le projet d’élaboration du curriculum.

2.2. Niveaux curriculaires et transposition didactijue
2.2.1. Une lecture sociologique : les niveaux caulaires

La structure curriculaire de D’Hainaut, présentédessus ¢f. § 2.1.2.), réalise un
modele institutionnel idéal, mais qui ne prend pascompte la structure de tout systéme
éducatif et les différentes strates de son orgaoiseDu coup, le modeéle peut apparaitre bien
général, ou tout du moins devoir s’en tenir a @ustde générique. Une lecture sociologique
des curriculums offre alors I'avantage de positemte modele avec davantage de lucidité, en
le découpant en plusieurs niveaux curriculaireariercompte de la pluralité des acteurs
impliqués [van den Akker, 2003] :

. hiveau macro : systeme/société/nation/état
. hiveau moyen : école/institution

. niveau micro : classe

. hiveau nano : individu/personne

Cette vision globale en différentes strates intenectées permet une saisie plus
nuancée de la maniére dont les curriculums naissentiéveloppent et s’actualisent sur le
terrain. Pour s’en convaincre, il suffit de premdionscience que ce qui est proposé par
linstitution n’est pas forcément ce qui est enséigar le maitre, et encore moins ce qui est
réellement acquis par I'éléve. Les écarts, facil@noenstatables, remettent ainsi en question
la vision fonctionnelle monolithique, voire simpésde la notion de curriculum.

A. A. Glatthorn (1987), cité par Crahay, Audigiet Dolz [2006], exprime ces
différents écarts en distinguant six niveaux cutéges :

1. les recommandations curriculaires ;

2. le curriculum officiel ;

3. le curriculum matérialisé (dans les manuelsesematériels didactiques) ;
4. le curriculum enseigné ;

5. le curriculum évalué ;

6. le curriculum appris ;

Jan van den Akker [2003], quant a lui, préferegévm trois types de représentations
du curriculum, prévuiitended, réalisé implementejlet atteint &ttained, qu’il décline de la
maniére suivante :

Idéal (Ideal) Vision (raisonnée ou fondements de |la
Curriculum prévu philosophie sous-jacente au curriculum)
Formel / écrit Les intentions telles qu’elles sont spécifiees
(Formal / written) dans les documents et/ou le maté€riel
curriculaire
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Percu (perceived) | Curriculum tel qui est interprété par ses
Curriculum réalisé usagers (principalement les enseignants)
Acté (operational) | Processus  effectif d’enseignement | et
d’apprentissage (également : curriculum-gn-

acte)
Expérimenté Expériences d’apprentissages telles qu’elles
Curriculum atteint | (Experiential) sont vécues par les apprenants

Appris (Learned) Les apprentissages qui résultent |de
I'apprentissage des éléves

Typologie des représentations du curriculum [dan Akker, 2003]

Il faut encore ajouter a cela qu’une acceptiong&#adu curriculum conduit a devoir
prendre en compte toutes les expériences éducatiotsres de I'éleve, y compris celles qui
ne sont pas explicitement prescrites et qui, pas@&guent, non seulement débordent du cadre
des instructions officielles, telles les expérienpsychologiques, morales et sociales, mais
peuvent encore les contredire. Ces expériencesréanies sous les termes de curriculum
caché, ou implicite. De fait, ce curriculum cacleéfait I'objet d’aucune évaluation directe.
Pour Philippe Perrenoud [1996], il renvoie a « toaitque la formation déclenche a l'insu du
formateur », c'est-a-dire a ce que I'éléve apprartécole sans qu’'on ne le lui ait jamais
ouvertement enseigné. Il s’agit alors d’'un enserabkez large de comportements, d’attitudes
et de valeurs qui vont forger l'identité scolaire kEléeve. Perrenoud donne de nombreux
exemples, tels qu’apprendre a vivre avec d’autissdune foule, a l'intérieur d’'un petit
espace ; apprendre a passer le temps ; apprenbérg apprendre la hiérarchie ; apprendre a
respecter les autres et les différences ; appremditee docile, a faire sans en avoir envie ;
apprendre a se connaitre soi-méme, a se situ@reragre a penser qu'il faut étre bon, qu'il
faut étre le meilleur...

Pour ce sociologue de I'éducation, les niveauxricuiaires peuvent se réduire
principalement au nombre de quatre :

1. le curriculum formel (ou prescrit), celui qEit@éve ;

2. le curriculum réel, ou réalisé, celui que ¥ieetivement I'éleve et qui le
transforme ;

3. le curriculum [appris], celui des apprentissageplicites qui en résultent ;

4. le curriculum caché, celui des apprentissagesdgites.

Des recommandations curriculaires au curriculumriapgans méme aller jusqu’au
curriculum caché, un certain nombre de transfoiwnatont lieu qui amenent a reconsidérer la
portée effective de la prescription institutioneellA partir de ce constat, deux attitudes
distinctes se font jour. La premiere consiste asw@rer que le curriculum officiel peut
toujours servir de cadre général, de guide auxigmesets qui, de toute maniére, s’'en
inspirent. Plus encore, il continue a assurer urirote au travers des évaluations, notamment
lorsque celles-ci sont nationales, et par la, cordisa fonction de garant d’'un enseignement
systématique. La seconde attitude consiste auaimnt ne s’intéresser en premier lieu qu'au
curriculum enseigné ou réel et, au travers de salyse, a déterminer a rebours ce que
pourrait étre le curriculum a prescrire. Nous asraty revenir.
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2.2.2. Une lecture didactique : les phases de &nfposition didactique

Les approches sociologique et didactiqgue ne santrétre exclusives I'une de l'autre.
Bien au contraire, elles peuvent montrer leur cémgntarité comme ici lorsqu’il s’agit
d’analyser la genése des savoirs scolaires etckptién de ces derniers dans la situation
didactique. Ainsi les écarts que pointent les dogites entre les différents niveaux
curriculaires ne sont-ils pas, pour les didactisjegque les paliers repérés de la transposition
didactique ?

Rappelons que, pour Yves Chevallard [1991], laspasition didactique est |
travail qui d’un objet de savoir a enseigner fait abjet d’enseignememnt Mais le processus
qui conduit a I'élaboration de I'objet d’enseigrem est-lui méme scandé de moments qui
transforment le savoir de référence, qu’il soit@agavant ou savoir expert, en un savoir a
enseigner tout d’abord, puis en un savoir réelléanemseigné ensuite. Bronckart et Chiss
[2003], a I'article « Didactique » deHnhcyclopaedia Universalidistinguent ainsi trois étapes
de la transposition didactique. Le passage d’'uapect l'autre est marqué par une rupture
d’ordre épistémologique, lorsque des choix sontr@épéelon des visées contextuelles. La
premiere étape a pour but de sélectionner parmi ré#6rents théoriques ceux qui
correspondent le mieux aux objectifs des programscefaires. Elle correspond au niveau
des recommandations curriculaires chez Glatthot®87] et conduit a la formalisation du
curriculum prescrit (Perrenoud). Il s’agit la detdansposition didactique externe 1, celle qui
s’opere loin en amont de la situation didactique. deuxiéme étape marque I'apprét
spécifique donné a ces « savoirs empruntés » ldssgant insérés dans les textes officiels
(programmes) et didactiqgues (manuels). lls subiss@® stade des opérations de découpage,
de reformulation et de réorganisation. Nous rectiroves dans cette transposition didactique
externe 2 le niveau du curriculum officiel (Glatthpy ou formel (van den Akker), ou prescrit
(Perrenoud) d’'une part, et celui du curriculum mati&é, toujours chez Glatthorn. Enfin, la
troisieme étape décrite par Bronckart et Chissgiésles transformations que subissent ces
savoirs quand ils sont réappropriés par le maitrer ges faire circuler dans la classe.
Sélectionnés, réinterprétés selon la culture setssibilité du maitre, adaptés au niveau et a
l'intérét des éleves, scénarisés selon les beswmicodrs et de la progression, ces savoirs
enseigneés constituent le curriculum réel (Perrejjoud réalisé (van den Akker) ou enseigné
(Glatthorn). Il s’agit ici de la transposition dictique interne a la situation didactique.
S’agissant enfin du curriculum appris, ce niveaureaspond a la phase d’appropriation
didactique au cours de laquelle I'éléve integredeoir & son capital cognitif.

Recommandatior Curriculums Curriculum Curriculum
curriculaires officiel et enseigné appris
matérialisé | |

axe de la transmissio L'institution

L’'apprenant

Transpositior Transpositior Transpositior ~ Appropriatior
didactique didactique didactique didactique
externe 1 externe 2 interne

Relation entre niveaux curriculaires (Glatthorn, 8@ et transposition didactique
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2.2.3. Bilan

La notion de niveau curriculaire, si elle appanai¢ux correspondre a la réalité de la
transmission scolaire, semble cependant prendrgupslibertés avec le concept générique
initial. Ainsi, si le curriculum se veut recouviiidée d’'un plan général d’enseignement
intégrant non seulement des contenus cognitifs sraere une organisation, une temporalité
et une ingénierie évaluative, une transpositioceatee définition ne semble pas envisageable
pour chacun des niveaux curriculaires. Ainsi, lericulum évalué et le curriculum appris,
pour leur part, n'apparaissent ici que comme descpéarités du curriculum. Comment ce
dernier, par exemple, pourrait-il comprendre lespdsitifs d’évaluation, le matériel
didactique ou la formation des professeurs ? Bnifa’avere que le plus petit dénominateur
commun entre ces différents niveaux reste le senteou des apprentissages, ce qui réduit
considérablement la portée de la définition duiculum. Une appréciation relative doit donc
étre toujours mobilisée des lors que I'on manipoés concepts, si bien que la valeur
géneérique du curriculum, et quelle que soit sa gannodéle idéal, doit étre conservée en tant
gue toile de fond structurante.

L'idée de niveaux curriculaires, quant a elle,tdd® maniere complémentaire nous
permettre de reconsidérer I'élaboration du curdoyl puisqu’elle nous oblige a tenir compte
de la circulation hétérogene des savoirs danssksye didactique et des différentes ruptures
qui apparaissent dans ce que I'on aurait tort djimar comme un continuum tranquille.

La construction du curriculum info-documentairejoaird’hui, doit composer avec ces
différentes approches. Elle prend pour appui less fpbles du systéme didactique en faisant
correspondre ce qui ressortit aux injonctions fagtinnelles - le troisiéme actant du triangle
didactique n’est-il pas l'institution ? [Cornu & ¥gnioux, 1992] -, qui appartiennent a I'ordre
des finalités et des valeurs socio-culturelles ciiericulum prévu), a ce qui ressortit aux
stratégies et aux pratiques pédagogiques effectimeméalisées en classe (le curriculum
réalisé), et, enfin, a ce qui ressortit aux pobtikiet aux stratégies d’assimilation des éleves
et qui peut étre évalué (le curriculum atteint). ttansposition didactique, ou processus
permettant I'élaboration originale de savoirs sicela peut alors suivre des parcours
multiples, descendants ou ascendants, internestetnes, mais toujours a I'articulation du
révé et du possible.

I nstitution
Curriculum _
prévu Currlcglum
atteint
Enseignant Apprenant
_— >
Curriculum

réalisé

Niveaux curriculaires(van den Akker, 2003) et tgendidactique
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3. Construction du curriculum

Cette troisieme partie aborde la délicate questmhiélaboration d’'un curriculum. Les
anglo-saxons utilisent I'expression complexecdeiculum developmengue Forquin [1984]
définit comme I'ensemble desprocessus méthodiques d’élaboration et d’'implaotatiles
programmes et des cursus d’enseignemerta réflexion sur lecurriculum development
s’est notamment développée sous l'angle de la g des curriculums et de sa critique.
Celle-ci est principalement fondée sur le conswatrelativité, ou de non-universalité des
curriculums au motif qu’ils sont les instrumentéatbgiques des problématiques sociales qui
les produisent. Une conception « fataliste » lestneoen tant qu’effets et reflets des sociétés,
tandis qu’'une conception « volontariste » préfeo@ en eux des facteurs de changement
social [Forquin, 1984]. Ce regard acerbe portélesuble et les enjeux du curriculum oppose
la raison sociologique a la raison pédagogique rpropux concepteurs. La raison
sociologique, d'un c6été, fait ceuvre de déligitirmatde par ce regard distancié, fondé sur une
vision relativiste des contextes, des enjeux etdégésrminants (politiques, sociaux, culturels)
responsables des choix a opérer. La raison pédpgngide son c6té, fait ceuvre de
légitimation des programmes, en assumant une visiverselle, normative, prescriptive et
épistémologique des savoirs [Forquin, 1989].

Si I'on accepte I'aventure pédagogique touteftnsif en s’exercant & une vigilance
aiguisée par la sociologie des curriculums, I'ce@rrguestion reste a accomplir s’agissant de
la matiere scolaire de l'information. Existe-ttih mode d’emploi pour nous y aider, un
modele type comme celui de Louis D’Hainaut, pamegie, qui propose un modéle général ?
Ou bien doit-on au contraire, ainsi que le sugd@nmeflexion didactique, admettre de suivre
différentes pistes possibles et rechercher enuiteconfluence ?

Bien qu’elles soient, pour des raisons évidentésslentre elles, nous différencierons
ici les représentations sous-jacentes au curricudiavec les stratégies qui président a son
élaboration. Les représentations sont une maniémérgle d’appréhender ce a quoi se réfere
et ce a quoi doit aboutir le projet curriculairej gont déterminer la place que I'on attribue
aux savoirs, a la société et a I'éleve. Ces reptagens instrumentalisent en quelque sorte le
curriculum, dans le sens ou elles construisent isoodrs empreint d’'une idéologie qui le
sous-tend et le faconne et, ce faisant, en fomtndgen de parvenir a leurs fins. Ces
représentations pesent ainsi sur le choix deségiest d’élaboration du curriculum,
déterminées quant a elles par des approches teatinoes ou participatives, sinon
simplement concrétes et basées sur I'expériensguerle terrain se saisit de la question en
construisant les outils de pilotage dont il a begmur assumer et affirmer sa responsabilité
pédagogique.

3.1. Multiplicité des représentations
3.1.1. Typologie des représentations
. Typologie de Eisner et Vallance (1974)

BN

John Dewey avait ouvert la voie sur I'exploratioasdintentions a l'origine des
constructions curriculaires lorsqu’il opposait wapmproche orientée « enfant » a une approche
orientée « savoir ». Dans leur ouvragenflicting Conceptions of Curriculuifi974), Elliot
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W. Eisner et Elizabetivallance ont dressé quant a eux une typologie itaést de cing
entrées distinctes et opposables a partir desgualienter un curriculum [D’Hainaut, 1977] :

. les processus cognitifsdgnitive procegs cette démarche repere les opérations

intellectuelles indépendamment des contenus ;

. la technologie pédagogiquec¢hnology : elle met I'accent sur le processus

d’enseignement ;

. la réalisation personnellsg]f-actualizatioh: une entrée focalisée sur I'autonomie de

I'éléve, son développement, son intégration sogiale

. la reconstruction socialsdcial reconstruction-relevangeelle recentre I'éducation

sur des apprentissages sociaux ;

. le rationalisme académiquac@demic rationalism: la priorité est exclusivement

accordée aux disciplines.

Les auteurs identifient par ailleurs les troisears a ne pas commettre lors de
I'élaboration d’'un curriculum : le formalisme quortsiste a ne considérer que la démarche, la
centration sur les contenus, et la croyance aveaglstatut d’'universalité de la matiére que
I'on traite.

Ce qui peut étonner dans cette typologie, c’estalesidérer le caractére exclusif
accordé a chacun des cing types, interdisant duem@@uap toute possibilité de synthese en
radicalisant les différences. Cela est cependamdlateur du constat réalisé par D’Hainaut
gue, jusque la, aucune approche mixte n'avait enétdr tentée. Il est par contre intéressant de
relever a quel point cette typologie reflete ungon authentiquement pédagogique, valable
jusque dans ses couples d'opposition, savoirs /addms intellectuelles d'une part,
développement de l'individu / construction de Ketsocial d’'autre part. En conséquence,
I'accent que I'on mettra sur telle priorité, enatétinant I'orientation générale du curriculum,
ne manquera pas de générer des conflits idéologigueles luttes de pouvoir propres a la
scene éducative.

. Typologie de Muller (2006)

Pour Alain Muller [2006], les principales orientats curriculaires peuvent étre
distribuées selon trois types principaux détermiveasl’objet de leur centration : I'entrée par
le programme, I'entrée par les résultats et I'enpér les compétences.

. L’entrée par le programme : L'entrée par le programme amene a réfléchir a
'organisation des enseignements a partir des nastescolaires qui ont été construits et
sélectionnés dans cette intention. C’'est par caesdqune viséa priori qui détermine au
préalable une liste de notions a enseigner etdiapagne d’instructions méthodologiques.
Ces notions étant celles de la discipline, on pardians ce cas d’'une recherche de rationalité
par la substance. A partir de 13, les contenus tsaités suivant une logique de découpage qui
a pour but la production de subdivisions propresasdurer une progressivité et, par
conséquent, a faciliter I'appropriation des élew@mns cette visée en amont, le curriculum est
davantage qu’'un simple programme : c’est un prograngui dit quoi, quand et comment
enseigner.

Cette entrée est dominante a I'école, et les régocfaits aux programmes
disciplinaires peuvent lui étre transposés de margénérale : au lieu d’adapter les contenus
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aux réalités psychologiques des éléves, on contiteudorcer ces derniers a intégrer ces
constructions disciplinaires dans des cadres pnom@tiques contraignants. Cela dit, le
procés en question ne vaut que si I'on s’imagine ps prescriptions curriculaires telles
gu’elles sont ainsi produites par une technocrdiciplinaire et institutionnelle sont
effectivement suivies par les maitres au sein deslelasses. Les études sur l'influence des
curricula prescrits sur la réalité scolaire moritran contraire une trés large distorsion et
appellent a une remise en cause des curricula reeoés par I'institution [Crahay, Audigier
et Dolz, 2006].

. L’'entrée par les résultats (outputs) (L’entrée par les résultats se situe par rapport a
la précédente de maniere diamétralement opposd&seairclassique objectifs — formation —
évaluation. Ici, ortire le processus a partir de la définition des résulfai sont attendus,
posteriori a la sortie(outup). Si I'entrée par le programme pouvait étre saisimme une
visée en amont, celle-ci propose une visée sitneal et donc diamétralement opposée. Peu
importe la maniére dont I'éleve apprend puisqueqae importe est qu'il réussisse. Peu
importent les moyens utilisés pour produire cesltéts puisque seuls ces derniers comptent
pour I'évaluation du systeme. Cette entrée est udgrgpar une logique entreprenariale
d’obligation de résultats, exprimable en chiffres.

Posée de cette maniere, cette conception du cumicattire de nombreuses critiques,
au motif premier qu’elle fait tout simplement l'iiagse de la formation! En effet, les
caractéristiques principales de cette entrée gavugputssont I'absence totale de rationalité
dans I'élaboration et la présentation des contedapprentissage (c’'est le régne du
pragmatisme), 'absence de moyens horaires déwilua déresponsabilisation des acteurs
(personne n'est désigné explicitement, mais tons sallicités). L'exemple le plus immédiat
dans notre école est le B2i, imité par quelquetfgms documentaires : 'emphase est portée
sur la validation de compétences, et non sur li@aten d’acquis au cours et au terme d’'un
apprentissage, sans qu’aucun programme de formagosoit prévu en terme de finalités,
contenus, de progressions ou de moyens horairggédration de certaines compétences
info-documentaires dans le référentiel de validaB@i montre assez a quel point l'institution
n'entend pas mettre en place de formation raisgrir@escientifiquement établie, structurée
et organisée, pour I'Information-documentation.

Le Socle commun (mars 2006), déclinaison francaiese Recommandations du
parlement européen et du conseil sur les compé&eariés pour I'éducation et la formation
tout au long de la vie (novembre 2005), marqueod¢ $on poids politique cette tendance
lourde des systémes éducatifs européens qui ocenaistouloir pallier les déficiences
curriculaires par cette obligation faites aux étsgiments et a leurs professeurs de présenter
des résultats en accord avec les axes économigifgssd Mais la compétition entre
établissements au travers de leur image de perfuren&t la tendance au pragmatisme
économique, dans une logique managériale, constitlies bien les réponses souhaitées ?
La sociologie des curriculums étudie justementragports de pouvoirs qui se jouent entre
les forces politico-économiques et la réflexionadiijue et pédagogique a l'intérieur d’'une
aréne ou interferent également les parents, lexiasi®ns professionnelles et les syndicats
[Deer, 2006].

. L'entrée par les compétencesLa notion de compétence est ici & prendre dans s
sens syncretique,e. d’articulation de connaissances de divers typéslédatif, procédural,
métacognitif, stratégique) en vue de résoudre oblpme dans un contexte donné. L'entrée
par les compétences propose non pas de partir tisieede notions déterminéaspriori ni
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des seuls résultats attendus, mais de situatioesseignement-apprentissage au travers
desquelles les compétences visées sont convoquises, en scene pour étre contextualisées
et construites. Cette approche doit étre ainsiesa@mme thématisant le rapport entre le sujet
qui apprend et une situation qui favorise cet amjssage. Elle demande a ce que soient alors
produits des référentiels de situations ou pouétaé mobilisée la compétence. La centration

se fait ici sur la formation elle-méme, comme ldas interactions entre I'éleve, les autres, le

professeur et un savoir de type opératoire.

La principale dérive qui menace cette entrée tiamtfait que, bien souvent, la
compétence n’est pensée que comme un procesdiss,cet fait réduite a un comportement.
C’est le piege dans lequel I'Information-documeintatest déja tombée lorsqu’elle a rétréci
son domaine didactique a une simple formation nttlogique et ses contenus a une liste de
procédures dont nombre de référentiels ont renchpt® Alors qu’une véritable entrée par la
compétence, saisie comme combinaison des différgmes de connaissances mobilisées pour
résoudre un probléme donné, offrirait la possibititappréhender de maniére plus complete
et plus efficace la complexité des phénomenesnmdtionnelsin fing, il ne s’agirait pas tant
de faire agir que de faire penser

Cette typologie présentée par Alain Muller a le iteélde nous prévenir des éventuels
dangers de la route, en éclairant les ornieresude bu de l'autre voie. Si la viséepriori
nous convient parce qu’elle réhabilite la formatatrfocalise sur I'élaboration rationnelle des
savoirs a transmettre, il reste cependant a cargkser, pour I'éléve, ces derniers dans des
situations qui, en faisant probleme, peuvent Itgrca se les approprier en tant que savoirs
opératoires. La rupture entre programme et cuuious’opére précisément ici, lorsque le
premier, centré sur la matiere disciplinaire, sesfaait plutdt d’'une pédagogie frontale, alors
gue le second, centré sur I'éleve et I'opératicadion des buts éducatifs au travers des
activités qui lui sont proposeées, s’accompagneriessairement d’'une réflexion globale sur
'enseignement saisi comme expérience éducativia dg il faut également prendre garde
de sortir d'une opposition trop rigide entre d'upart les objets d’enseignement (axe
epistémologique) et, d’autre part, les conditiosgcpologiques de leur appropriation (axe
psychologique). Ainsi le processus d’élaboratiornrriculaire doit-il intégrer ces deux
dimensions comme constitutives et complémentaiess,les articulant par ailleurs aux
conditions techniques et pédagogiques de la trassoni des savoirs (axe pédagogique).

3.1.2. Un exemple d’approche par les compétendé&mntrée par les situations

A I'opposé de I'approche « conflictuelle » de istd dressée par Eisner et Vallance,
D’Hainaut fait valoir le modéle qu’il propose commeune tentative d'intégration et
d’organisation d’'un grand nombre de courants, d’epghes et de points de vue qui se sont
développés depuis le début du siecleSelon lui, les différentes tentatives currices
proposeées jusque la ont échoué parce gu’elles distam une postulat d’exclusivité. Il défend
alors une approche pluridimensionnelle, dont l'aventral est la situation, ou occasion
d’apprentissage. a partir des trois points de dépgrants :

la démarche intellectuelle : a caractere foeteimnterdisciplinaire, elle est axée sur
le développement des individus. Sont inventoriéeanalysées 20 principales démarches
intellectuelles (« Prendre et traiter I'informatiprcommuniquer ; mettre en ceuvre des

! Pour reprendre & notre compte I'expression deh@ri@rin Pédagogie vécyd 918, cité par Sarremejane
[2001], p. 38.
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modeles ; résoudre des problemes; juger ou évalwErmontrer; organiser; etc.)
susceptibles de constituer les buts de I'éducatians ses aspects cognitifs. Elles n’ont
d’intérét que rapportées a des situations ;

. le cadre ou s’inscrit la situation : la catégodie circonstances d’ou est extraite la
situation (« la vie culturelle, la vie professioflegla vie scolaire, la vie pratique et familiale,
la vie politique ou publique, les loisirs). L'engr@ar le cadre permet d’aborder le curriculum
en se demandant d’abord quels réles I'éleve dejmadgr dans I'un de ces cadres, puis quelles
activités il serait alors amené a exercer, queltétides et valeurs seraient alors impliquées,
dans quelle(s) matiere(s) ces roles trouveraiersteaercer et, enfin, quelles opérations
cognitives devraient y étre mobilisées ;

. le sens de la situation : la justification, @udlignification, que trouve ou produit
I'éleve dans I'accomplissement de cette situatior. sens est déterminé par les rapports
gu'entretient le sujet, dans telle situation, adaeméme, avec les autres, avec son
environnement, et avec son passe ou son avenitré&par le sens permettraient dés lors de
privilégier les situations les plus adaptées analités de I'éducation retenues ;

Ces trois points d’entrée composent encore avec autre dimension, qui est la
matiere que met en jeu la situation. Mais si cgitt@ension, qui se réfere a la discipline, est a
prendre en compte dans la détermination de latgityalle ne constitue pas une entrée pour
le curriculum du point de vue de D’Hainaut. Elle dwit pas étre confondue avec I'approche
disciplinaire qu’il condamne.

L'originalité de I'approche présentée ici est deutElle se situe, d'une part, dans
l'interrelation entre des composantes que I'on gpgojusque la (le contenu, la démarche
intellectuelle, le sens et le cadre de la situatietn d’autre part, dans la liberté laissée au
concepteur de privilégier 'une ou l'autre de cesrées, pourvu qu’elle respecte le jeu des
interactions avec les trois autres. On notera suffonportance accordée a la notion de
situation, pierre angulaire d’un enseignement-aptsage centré sur I'éleve saisi comme
'acteur de la construction de la compétence. Lmatéhe par les situations est constitutive
d’'une entrée par les compétences dans le curriculum

3.2. Le choix d’'une stratégie d’élaboration
3.2.1. L'approche technocratique : le curriculum oome un produit

Deux exemples d’'une modélisation de I'élaboratitum curriculum, typique d'une
meéthodologie technocratique, vont nous permettneepérer un écueil probable et de dégager
une approche alternative.

. La technicité des approches curriculaires

Les premiéres tentatives de construction desaularins ont pris pour modele les
travaux fondateurs de Ralph W. Tyler [1949], quit fui-méme inspiré des theéses
béhavioristes de F. W. Taylor pour qui les meiletendements (industriels) pouvaient étre
obtenus a la suite d’'une analyse minutieuse degpadaments nécessaires a la réalisation
d'une tache donnée. Tyler tempére cette vision rpand techniciste en la recentrant sur
I'éleve et le but de I'éducation. Sa théorie repgigeces quatre questions fondamentales :
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. Quels sont les buts éducatifs que poursuit 1820

. Quelles expériences éducatives susceptiblesatiser ces buts faut-il procurer aux
eleves ?

. Comment ce vécu éducatif doit-il étre organiseé ?

. Comment peut-on déterminer si les buts visésateints ? [Tyler, 1949]

Critiquant les propositions qui ont suivi les max fondateurs de Tyler (H. Taba,
1962 ; Gagné et Briggs, 1974), tout en les prolangeD’Hainaut en arrive a proposer un
plan d’élaboration des curriculums réparti en ldnths qu’il regroupe a l'intérieur de trois
phases successives

A- L'analyse des fins et des objectifs
1. Détermination ou analyse de la politique étluea
2. Mise au point et sélection des buts par I\®bes rbles, taches et fonctions
3. Etude de la population visée
4. Détermination des contenus
5. Mise au point et sélection d’objectifs opératiels
B- La recherche des méthodes et des moyens
6. Inventaire des ressources et contraintes
7. Stratégie des méthodes et moyens

? Le plan qui tient dans ces quelques lignes a le mérite d’étre suffisamment explicite pour ne pas
avoir a le compléter des indications fournies par 'auteur. Cependant, nous releverons tout particulierement
le point 4, concernant la détermination des contenus, pour ce qu’il intéresse la question difficile de
I’élaboration d’un savoir scolaire et ouvre a la dimension didactique du curriculum. C’est avec trois
décennies d’avance que D’Hainaut pose cette question essentielle a toute entreprise de didactisation :

« Quelle que soit I'approche, il faudra se demander : ‘quelles connaissances sont indispensables a I'éléve pour
qu’il puisse atteindre les buts visés 7’» D’Hainaut refuse de répondre a cette question par le programme, ce
qui conduirait a oublier I'éléve et « a se dévouer aveuglément a I'enseignement de la discipline pour elle-
méme ». Au contraire, il préfere s’inscrire dans une démarche résolument didactique lorsqu’il propose les
chantiers suivants :

- les faits et les notions indispensables

- les relations et les structures qui les lient

- les situations ou ’éléve sera placé

- les catégories de problémes qu’il devra pouvoir résoudre

L’élucidation des savoirs a enseigner, le repérage des concepts-clés -par la recherche des concepts
intégrateurs-, la hiérarchisation et 'organisation —par le tracé des trames conceptuelles- de ces savoirs, la
construction de situations didactiques dans une démarche constructiviste, I'identification de situations-
problémes articulée a la notion de concept opératoire, ne sont-ils pas ces objets de la recherche de la
didactique de 'information qui transparaissent ici ?

L’axe psychologique du triangle didactique n’est d’ailleurs pas ignoré. Ainsi est-il question, dans le
point 5, I’élaboration d’objectifs opérationnels, de spécifier quels actes intellectuels doit exercer I’éléve. Dans
le point 9 encore, s’agissant de la détermination des situations d’apprentissage, I’auteur propose de tenir
compte de ces questions :

- quelles activités vont permettre a I'éleve de maitriser la compétence visée ?

- quelles progressions organiser pour tenir compte des possibilités des éléves ?

- quelles aides fournir a I'éleve ?
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8. Etude des conditions d’'insertion
9. Détermination des situations d’apprentissage
10. Spécification précise des moyens
11. Réalisation et mise au point éventuelle degems d’apprentissage et
d’enseignement
C- La mise au point de I'évaluation
12. Mise au point d’'un plan d’évaluation
13. Sélection ou réalisation des instruments
14. Mise au point des méthodes et des instruments

En définitive, I'approche de D’Hainaut, thématigeleexhaustive, cherche a couvrir
'ensemble des questions que pose le curriculura eh organiser les différentes facettes
axiologiques (fins et valeurs), sociologiques (publsé, conditions d’insertion), didactiques
(contenus et situations), psychologiques (diffiesilitdes éléves) et politiques (politique
éducative). Elle se présente comme une classditate problemes a résoudre et propose des
solutions inspirées du courant de la pédagogielgmrobjectifs. L’axe que dessine cette
approche est typiguement linéaire, vertical et eledant. Linéaire, il se déroule en trois
phases successives correspondant a des tempofalies : 'analyse des méthodes et des
moyens est clairement assujettie a la définitios fias et des objectifs. Vertical et
descendant, il se présente sur un mode prescppisique le sommet de la pyramide est
occupé par des décisions émanant des pouvoirsgpelit responsables de la définition de la
politique éducative.

. L’approche technocratique

Marcel Crahay et Alexia Forget [2006] évoquent Vage de Arieh LewytHandbook
of curriculum evaluation(1977) pour en fustiger I'approche technocratiqlewy vy
développe une démarche rationnelle et linéaireierétapes, a 'usage des décideurs des
systemes éducatifs [Crahay, Audigier et Dolz, 2006]

. décisions a propos des buts généraux a viser ;

. développement du matériel pédagogique (défintio@rationnelle des objectifs,
sélection des objets d’apprentissage, conceptismsitieations d’apprentissage,
rédaction des manuels, etc.) ;

. premiers essais sur le terrain ;

. expérimentation sur le terrain

. dissémination, comprenant la formation des enseity et des superviseurs

. contrble de qualité

Ce modele, sur le plan formel, rejoint celui de Bitut. Tous deux traduisent une
planification en deux phases hiérarchisées : danmsemier temps la définition des fins et des
buts éducatifs relevant des instances politiquesoacertation avec la noosphere, et dans un
second temps la transposition sur la scéne scalairees orientations axiologiques par les
techniciens du curriculum en termes d’objectifs rapénnels, d’accompagnement, de
formation et d’organisation. Dans ce meilleur desndes possibles, tout semble devoir se
passer sans interaction avec les autres acteliécdke, sans rapports de force ni intervention
participative des maitres. Cette vision technoguaj propre aux pays centralisés, renvoie a la
seule dimension du curriculum prescrit, confonaahti-ci avec le concept générique.

. Le curriculum comme un produit : 'approche «top down»
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La période « classique » de la construction descclums a pour assise une idéologie
fonctionnaliste empreinte du management puremehntque issue du taylorisme (découpage
des taches) et de I'approche comportementale b@fstei (découpage des objectifs). Le
curriculum est alors saisi comme un produit, r@siltd’'une phase d’analyse technique et
scientifique, et prenant la forme d'un plan organisdes activités devant étre ensuite
exécutées. Il est élaboré par des experts premantoepte I'état actuel des savoirs
disciplinaires, pédagogiques et didactiques. La¢mtare suivie pour son application sur le
terrain correspond a ce que les anglo-saxons appelhe approchwmp-down[Braslavsky,
2003] :

1. curriculum offert aux enseignants ;

2. curriculum assumé par les enseignants ;

3. curriculum expérimenté par les apprenants ;
4. curriculum évalué.

L'intérét manifesté pour cette approche, largendiffisée et toujours majoritaire,
vient de ce qu’'elle est systématique et qu’ellegaeuve, en toute logique, d’'un considérable
pouvoir d’organisation. Bien que visant le contrébe modele séduit par son apparente
simplicité et par son caractere rationnel qui dégane impression d’efficacite.

Une des principales critiques qui lui est faiteuppant, est que le curriculum ainsi
produit a peu d’'impact sur le terrain. La transposi sur le terrain éducatif d’'un modeéle
importé des sphéres techno-industrielles sembiieitif Mark K. Smith [1996, 2000] recense
les autres critiques. On reproche au modele I'aamem sur la planification. Une planification
réalisée avant et en dehors de la classe et deéséites. La déresponsabilisation de
'enseignant en est une conséquence : il est cérésmtbmme un simple technicien exécutant
des prescriptions. L'efficacité de I'évaluationfianest également contestée. D’une part, elle
ne tient pas compte des effets a long terme de gekicatif. D’'autre part, 'atomisation des
objectifs comportementaux, l'intérét porté sur &t plutét que sur le tout, comportent le
risque de faire perdre le but recherché.

3.2.2. L’approche participative et intégrée
. Le curriculum comme processus continué : I'approhe «bottom up»

Des alternatives au curriculum orienté « produsiomt esquissées par de nombreux
auteurs a la recherche d’'un modéle tournant résmitite dos a des propositions exclusives et
technocratiques. C’est notamment le cas d’HildaaJgtourtant inscrite dans la lignée
centralisatrice de Tyler et auteur Gairriculum development : theory and practi(E062).
Lorsqu’en 1951, elle accepte la proposition degaéoiser et de développer les programmes
d’études sociales en Californie, elle inaugure wdéte souple fondé sur la collaboration
d’enseignants actifs et d’administrateurs de prognas scolaires. Les contenus eux-mémes
sont le fruit de méthodes inductives et progressive partir de la notion de programme
« spirale ». Edgar Krull [2003], qui a cherché atkgtiser les apports de cette philosophe de
I'éducation venue d’Estonie, rassemble ainsi leatrguprincipes qui régissent sa vision du
curriculum development

1. Les processus sociaux, y compris la socialisates étres humains, ne sont pas
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linéaires et ne peuvent se modéliser de faconifméses objectifs
d’apprentissage ne peuvent pas étre déeduits @gapplunidirectionnellement
a partir d'un idéal d’éducation proclamé par unmaté quelconque.

2. Il est plus facile de réorganiser les instimsiGgociales, dont les programmes
scolaires, si, au lieu de la méthode habituelleédeganisation administrative —
du haut vers le bas-, on recourt & un systemeesetidoordonné fonctionnant
du bas vers le haut.

3. L’élaboration de nouveaux programmes sera fficaee si elle se fonde sur les
principes d’'un encadrement démocratique et d’upartiéion équitable du
travail. L’accent doit porter sur un partenariatdé sur la compétence, non sur
'administration.

4. La rénovation des programmes est un long prasegsi dure des années.

Ce processus suit une approchbottom up», du bas vers le haut, opposée aux
approches top down» examinées précédemment. Quatre phases de ositelle approche
sont décrites par Cecilia Braslavsky, ancienne ctlie du bureau international de
I'éducation a 'UNESCO [2003] :

1. la demande de la société ou des parents d’'éjéves

2. les réponses produites par les enseignantdetagsoles ;

3. le rassemblement de ces réponses et I'effortideuntifier certains aspects
partagés ;

4. I'élaboration de standards et leur évaluation.

Pour Braslavsky, la voie consiste aujourd’hui &disles curriculums en réseau, a
partir de différentes interactions mélant les appestop downet bottom up Il s’agit de
recenser non seulement les demandes éducativegga&ment les besoins, dans le but de
reconstruire la fagcon de conceptualiser la réalitéi que le systeme éducatif. Il faut pouvoir
placer l'institution non plus «en haut» de la gmgide décisionnelle mais, dans une
perspective plus dynamique, « au centre » des gebantre les acteurs de la société civile,
afin qu’'elle devienne un animateur plutét qu’'unsoréteur.

. Un équilibre a trouver

Des approches mixtes, intégrant des points de anésy permettent de sortir de la
démarche unique et linéaire, a condition que soitvié un équilibre dans le fonctionnement
et I'organisation du projet. Van den Akker [2003)Jsp quatre conditions clés pour réussir cet
equilibre. Le pragmatisme tout d’abord, afin qué seconnu que les dilemmes ne peuvent
étre résolus par les seules hautes autorités noéls doivent tenir compte d’'un contexte
concret et de ses usagers. La démarche par essaiserensuite, garantie une avancée
graduelle en faisant progresser du domaine du véve celui de la réalité. Une bonne
communication est également requise si I'on veutvpo trouver des compromis entre les
positions des différentes parties. La formationm&sonnels impliqués, enfin, est la clé d’'une
intégration réussie.

Mais I'équilibre doit encore étre cherché du céé grincipales sources d’orientation
du curriculum, empreintes de ces représentationta dmnnaissance, de la société et des
apprenants. Contre la multitude des savoirs quireat les programmes, il est important,
insiste Van den Akker, de réfléchir a la cohéredes contenus en identifiant les concepts
noyaux et les compétences clés. Afin de résister teap nombreuses sollicitations de
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I'extérieur vis a vis de I'école, lattitude a démpper consiste a ne pas rendre I'école

responsable de tous les maux de la société et@axrm@ectionner les points ou elle peut se

montrer vraiment pertinente. S’agissant enfin @@prenant, un recentrage sur ses besoins
semble nécessaire, a partir de situations plusvardigs, axées sur le sens, l'activité et

I'acquisition de 'autonomie.

. Un cadre interdisciplinaire

Au dela encore des catégories d'acteurs et detomiés structurant les discours, il est
important de convoquer les regards distincts desbneuses disciplines impliquées et de
s’enrichir de la spécificité de leurs problématisyuge leurs savoirs et de leurs méthodologies.
Pour comprendre les différents types d’obstacless déapprentissage, pour analyser la
complexité des composantes sociales, psychologiqie®sophiques, épistémologiques et
pédagogiques propres a I'édification d’'un curricojulintervention croisée de différentes
champs disciplinaires ne peut qu’étre féconde [BE@006, 2008].

Les Sciences de linformation, multiréférentiellégalement, apportent les savoirs
savants de référence, autant d’'un point de vuentsfiieie que technique. La psychologie
cognitive s’intéresse aux opérations mentales avteedans les apprentissages. La sociologie
du curriculum étudie les niveaux curriculaires, iggports de force qui s’établissent entre les
différents acteurs du processus et s’attache arerdetcontexte social et culturel qui travaille
le curriculum qui en devient I'expression. La pkiphie de I'éducation jette un regard
réflexif sur les relations entre la société etdlé¢ au travers notamment de la question des
valeurs et des fins. La didactique de linformatiapporte quant a elle sa réflexion
épistémologique sur la matiére concernée, ceuvrélabdration des savoirs scolaires, et
analyse les conditions de leur transmission et ele bppropriation dans la situation
didactique. Les Sciences de I'éducation, enfinéesua I'étude du processus d’enseignement-
apprentissage, offrent le cadre nécessaire a thésamde ces nombreux apports.

. L'ERTEé « Culture informationnelle et curriculum dcumentaire » : une approche
intégrée

A la rénovation continuée des programmes scolagessont ajoutés ces derniéeres
années en France plusieurs chantiers curriculajtésgs aient ou non aboutis. C’est le cas des
STAPS a l'université, de la technologie au colledes SES au lycée et du projet de
'enseignement de I'informatique. Depuis 2006, d@&d’'un curriculum de la documentation a
pris également corps puisqu’il fait I'objet d’'uneREé «Culture informationnelle et
curriculum documentaire dirigée par Annette Béguin. L'action de recherelst fédérée en
six equipes rassemblent 30 acteurs, dont les dersxsont des enseignants chercheurs et des
doctorants, la plupart issus des SIC. Les Sciedeel¥ducation sont représentées par trois
enseignants chercheurs et la sociologie par un Aecgtla s’ajoutent, pour certaines équipes,
des groupes de travail mobilisant au total une taing de personnes dont de nombreux
formateurs ainsi que des enseignants documengalises travaux sont appuyes par deux
laboratoires universitaires (Lille et Rouen) aibyime du projet. Des institutions partenaires
(FADBEN, CNDP, URFIST, INRP, etc.) sont associéesntaniere contractuelle [Béguin,
2008].

L'objectif de I'ERTé est de parvenir a une ratilise@ion des apprentissages
documentaires tout au long du cursus, de I'écdlendversité, dans le but de fournir, a terme,
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«un ensemble de préconisations utiles a I'élaboratiaun programme conting. Le constat
effectué lors des Assises de 2003, dont I'ERTéE tdoes le prolongement, pointait
l'insuffisance de la reconnaissance des formatimtamentaires et I'imprécision des savoirs
a transmettre. Si les espaces documentaires (CID, BU) se sont beaucoup développés ces
dernieres décennies, a l'instar des personnelsegtoditils, la visibilité des contenus de
formation ne s’est pas pour autant ameéliorée, abmginnette Béguin dans son introduction
au rapport. Sur un plan didactique, elle ajoute lggeapprentissages info-documentaires se
font principalement a partir de I'expertise docutage et pédagogique des enseignants
documentalistes, sans prise en compte suffisarsteokitudes des éléves, de I'utilité sociale
de ce qui est transmis ni des spécificités scigntf, professionnelles ou sociales des
contextes disciplinaires.

A l'évidence, le manque de détermination épistémigiee de la « matiere » info-
documentaire 'empéche d’étre suffisamment pergaid’aktérieur (I'institution, la société)
comme de lintérieur (la profession). C'est pourques premiers travaux de I'ERTé
s’attachent a dresser un état des lieux de I'extistar les plans de la recherche, des pratiques
et des besoins. Loin de toute tentation prescaptiattention est ainsi portée sur les
dimensions « réelle » et « cachée » du curricudupartir des trois points suivants :

. l'identification des savoirs « informels » denfbrmation-documentation, des
perceptions des acteurs et des usages « bricqlégssdéveloppent ;

. 'enseignement « réel » des techniques docunrestai

. le repérage des attentes des disciplines ennmaliesavoirs implicites.

Cette premiere phase de travail devrait permettreedfaire une meilleure idée de la
culture documentaire en milieu scolaire et de dégagansa priori, les conditions et
principes du curriculum.

Six équipes sont donc engagées dans cette aeticetherche :

. Equipe de Rouen-Lyon : « Enjeux institutionnelsljtiques et sociaux des cultures
informationnelles et de I'éducation a I'informatien

. Equipe de Rennes-Angers : « La didactique etiltaire de I'information » ;

. Equipe de Bordeaux-Aquitaine : « Amorce d’'unkure professionnelle de
I'information chez les étudiants préparant le CARESFEP de
documentation » ;

. Equipe de Lorraine : « Didactique de I'Inforneaidocumentation : savoir, pratique
et culture de I'Information-documentation en édigaet formation : aide a la
construction d’'une professionnalité enseignante » ;

. Equipe de Lille : « Culture de l'information tatigues documentaires » ;

. Equipe de Paris : « Les contenus en Informatfimrismentation et leur mise en scene
dans la pratique quotidienne : la culture de I'infation en questions ».

L'ERTé «Culture informationnelle et curriculum documentaireprésente une
approche de type intégré, dans la mesure ou é@jgape en ce moment méme les conditions
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d’'une rencontre de différentes entrées, par I'épisiogie des savoirs, par la sociologie des
organisations et la sociologie des professions,|'paglyse fine des savoirs d’action, par
'observation des réalités du terrain ainsi que Ifidentification des savoirs implicites, des
représentations et des attentes contextuellesiesyrar les autres disciplines. La mixité des
acteurs du projet, quant a elle, est assurée @auilibre des « forces » entre chercheurs et
praticiens, gu’ils soient formateurs ou en exerciaas les CDI. Leur intégration a l'intérieur
de chaque équipe ne peut que favoriser la comntioricanécessaire a une approche
participative, ou théorie et pratique sont requidass un cadre dialogué et amorcent une
véritable praxéologie.

3.3.3. L’approche expériencielle : premiers outdsarriculaires du terrain

Dans les faits, aujourd’hui, un autre type d’agpedoit étre pris en considération. A
partir de la fin des années 90, les enseignantsndectalistes ont ressenti le besoin de
disposer de référentiels de compétences pour ercdels formations de méthodologie
documentaire et les évaluer. Devant la fin de remevoir de linstitution, ils se sont mis en
devoir d’élaborer par eux-méme ces outils nécessaiour exercer.

Aujourd’hui que la question d’'une rationalisatides apprentissages se fait de plus en
plus pressante, tant sur le plan des contenus ptuele que sur celui de la distribution
séquentielle, la profession fait évoluer ses owilsles adaptant a ses nouveaux besoins
didactiques. Dans certains cas, les référentielsodgpétences se voient élargis de corrélats
notionnels [Casaert et Stalder, 2008 ; FribouldErmel, 2008], dans d'autres ils sont
résolument remplacés par des documents présentmtprbgressions d’apprentissages
intégrant compétences et notions, mais aussi pamposes activités, des liens avec les
disciplines et des grilles d’évaluation. De telgulments ne sont pas a proprement parler des
curriculums, mais au moins peut-on dores et d@a tonsidérer comme des outils
curriculaires puisqu’ils en affichent des caragéssentiels. En voici trois exemples récents :

1. «Base de travail pour I'élaboration d'une pesgion sur les notions info-
documentaires » [Guéguen, 2006] : un simple tab&éedouble entrée organise un ensemble
d’activités d’apprentissages en lien avec I'actéalie I'établissement a partir d’'un croisement
entre les notions info-documentaires et les nivedexclasses de ce college. Les notions
choisies pour étre progressivement construites regnoupées en trois concepts intégrateurs.
L’auteur, en introduction, avertit de ce que cedikest le fruit d’'une pratique pédagogique
d'une équipe particuliere et que sa forte contextualisation limite sa gpasition telle
quelle.

2. «Mise en ceuvre de l'apprentissage des pratidaeumentaires (APD) de EUCE
la 1°®» [ARDEP Pays de la Loire, 2007] : un tableau assenplexe organise des contenus
d’apprentissage du début du college a la presqueddi lycée, précisant les notions a
construire, les objectifs (généraux et spécifiqudda durée qui leur est impartie. Un lexique
de notions est joint a ce document. Le projet déecassociation professionnelle était de
soumettre a sa hiérarchie un cadre prescripteufodaation pour aider, d’'une part, a
harmoniser les actions pédagogiques dans les sgairients de 'académie et, d’autre part, a

inciter a leur réalisation effective.

3. «Information documentation: Formation des vé&$e par le professeur
documentaliste de la sixieme a la troisieme » [&caié de Rouen, 2007]: cet ouvrage
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présente des séquences d’apprentissages docuresntaiir le niveau du college a partir
d’'une progression raisonnée et structurée en dfgjexitour de notions documentaires. Les
séances pédagogiques présentées développent lestifebjles notions mobilisées, les
modalités de la séance, les outils et les suppédagogiques a utiliser, ainsi que la forme et
les modalités de I'évaluation. Des tableaux de m@sgjon des objectifs, des lexiques des
notions adaptées aux niveaux scolaires et unee gdlevaluation diagnostic intitulée
« passeport documentaire pour la seconde » complétdte publication réalisée par un
groupe d’enseignants documentalistes réunis ség&lé d’'une Inspection académique.

Ces trois exemples de formalisation de pratiquesteatrain illustrent différentes
configurations d'acteurs (professeur isolé, assotiaprofessionnelle, groupe de travalil
académique) et différentes fonctions du curricullgja rencontrées : un outil organisateur et
mobilisateur, chargé d’assurer une certaine vitgbians I'établissement (cas n°1), un outil a
visée prescriptive et contractuelle (cas n°2), util @e modélisation, a visée didactique et
praxéologique (cas n°3).

Cette démarche pratique, fondée sur I'expérieteceerraifi et orientée vers I'action
(prattein « agir »), est une approche de typleottom up», adressée a l'autorité éducative.
Elle traduit une certaine volonté de dépassemeitinjienction institutionnelle dans le sens
de l'action pédagogique. Aucun curriculum presofétant disponible, des professionnels
tentent des élaborations locales a partir de césqpercoivent du curriculum réel. Il s’agit ici
« d'arréter soi-méme »eflactment perspectivgdvan den Akker, 2003] des contenus, des
procédures et des mises en séquence que I'on egtilmigles pour la formation des éléves.
Cette prise en charge spontanée de la responéatiliicative et pédagogique montre assez le
réle clé que les enseignants documentalistes pedetdoivent- jouer dans I'élaboration et
limplantation du curriculum. Si ces énergies nenmnt étre pour le moment canalisées, il
importe toutefois que les travaux issus de cemiivies soient analysés et pris en compte.

Il faut souligner par ailleurs la fonction hauterh@uto-formative de ces initiatives,
qui favorise I'échange des pratiques, permet Iseptdie distance par rapport a un contexte qui
peut étre enfermant, contribue a I'enrichissement’ekpertise pédagogique et construit le
« praticien réflexif ».

% On ne peut pas parler ici d’approche experte tamesure ou les professionnels impliqués, s'itsune
expertise pédagogique et documentaire, n'ont Eapedrtise relative a I'élaboration curriculairés inontent
leur outil & partir de leur propre expérience deaia, ou de mutualisation d’expériences diverses.
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Conclusion

Pour conclure tout en ouvrant, je voudrais enaEsgquisser quelques pistes pour
prolonger la réflexion a propos de la relation enér curriculum et les contenus a enseigner
et, plus particulierement, a propos du statut dad@leur de ces derniers.

. Curriculum caché et conversion épistémologiqueesd savoirs

La discussion actuelle sur le curriculum de I'mf@ation fait état des savoirs info-
documentaires comme appartenant a un curriculurhécae’il faudrait rendremanifeste
selon l'expression de Perrenoud [1996]. Mais cetéegorisation est-elle bien adaptée
s’agissant de ces savoirs ? Le concept de curntutaché renvoie bien a la part non
programmeée des apprentissages par linstitutionlasep mais surtout aux effets
involontaires, voire pervers, des actions d’édacatle cette institution. Les exemples donnés
par les auteurs réferent plutét a des savoir &ii@ des savoirs procéduraux ou déclaratifs.
Ainsi Michel Develay rappelle-t-il les sept habitwal modes de pensée intériorisée, définis
par le sociologue de I'éducation Eggleston : apgme vivre dans une foule, a tuer le temps,
a se préter a I'évaluation d’autrui, a espérettites, a vivre dans une société hiérarchisée et
stratifiee, a influencer le rythme du travail péffédentes stratégies, et a partager les valeurs
et les codes de communication d’'un groupe resti{@stelay, 2001]. €es sept habitys
reprend Develayrenvoient a la gestion du temps, de I'espace etabeles de conduite :
I'ordre social et moral, I'existence des inégaliisdes hiérarchies, la nécessité du travail et
de l'effort, le respect de l'autorité et des ingtibns. Le curriculum se situe dans le domaine
du non-dit.» Le curriculum caché découvre ainsi la face caaliéne éducation morale qui
ne se dit pas : ke curriculum caché fait partie des concepts quétpndent dévoiler I'envers
du décor : I'école enseigne autre chose ou davantage ce qu'elle annonce. On se trouve
des lors sur un terrain brdlant : que cache le aaéh [Perrenoud, 1996]. A moins de penser
gue les contenus d’apprentissages info-documestaesaient cachés a cause des effets
« pervers » qu’ils produiraient sur I'éducation éés/es, comme l'instillation du doute sur les
VErités enseignées a I'école par le développemetedprit critique ou par I'accés donné a
des sources plurielles, on ne peut raisonnablereser les allants de soi documentaires du
c6té du curriculum caché. Au mieux peut-on les ogev a ce qu’on pourrait appeler un
curriculumnon-prescrit Mais la encore, il faut bien prendre en comptiaieque nombre de
savoirs méthodologiques documentaires sont bietriiesde-ci de-la dans des programmes
disciplinaires. Aussi faut-il préciser : un curiigzon non rationnellement prescrit

Une autre catégorisation pour ces savoirs seiais al envisager. Celle des catégories
épistémologiques de Chevallard [1991] offre enipalier cet avantage de s’en tenir aux
savoirs enseignables. Chevallard distingue trdiégoaies de savoirs a partir du rapport entre
leur perception par les acteurs et la réalité gffeae leur enseignement.

- catégorie A - - catégorie B - - catégorie C -
savoirs para-savoirs proto-savoirs
pergus non pergus
et enseignés et non enseignés

Les trois catégories épistémologiques de savoisgignables [Chevallard, 1991]
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De notre cbété, il reste a distinguer, d’'une pgit,s’agit de savoirs méthodologiques
ou procéduraux. Les premiers, prescris dans lallaire de 1986 et quasi systématiquement
enseignés dans les CDI, sont ainsi plutdt des atandant a appartenir a la catégorie A. Les
seconds ne sont que peu pergus et tres raremezigeds, ce qui en fait plutdt des proto-
savoirs. D’autre part, il faut aussi différencies lacteurs. Cette catégorisation est-elle la
méme selon qu'’il s’agisse des perceptions des €l@les professeurs documentalistes ou de
discipline ? Ces derniers pensent généralement lgaesavoirs procéduraux ont été
« enseignés » aux premiers par les seconds. Legsaléclaratifs, quant a eux, demeurent
des proto-savoirs dans la plupart des cas, sauf poa frange de la population des
professeurs documentalistes qui, les ayant décts,egr font des para-savoirs.

L’enjeu ainsi éclairé renvoie a une épistémolodes savoirs info-documentaires
auxquels il importe de faire gravir les échelonsete catégorisation vers le statut de savoir
devant étre a la fois percus et enseignés. L'enseegidactique se donne ainsi pour but la
conversion épistémologique des savoirs info-docuaies

. Curriculum cloisonné et curriculum intégré

La question de I'autonomie des savoirs info-doautaiees, constitutive d’'une velléité
de constitution en discipline scolaire, ne peut &pargnée lors de la composition d’un
curriculum. Si, aux premiers temps de I'élaboratiisactique de la matiere, il est nécessaire
de les détourer des autres savoirs disciplinaifies & pouvoir mieux les élucider et les
structurer en concepts capables de résoudre deemes spécifiques, une nouvelle étape
consiste, dans un mouvement inverse, a considgues ftelations avec les savoirs des autres
champs disciplinaires. Basil Bernstein [1997], pooeur de la nouvelle sociologie de
'éducation britannique dans les années 60, étabfsartir de ces relations deux types de
curriculums.

Les curriculums de type cloisonnéollection typg majoritaires, sont ceux dont les
contenus sont fortement isolés entre eux, dispessésdes périodes de temps fixées,
participant de la sélection des éléves. Basésrmiceartaine conception de I'ordre fondée sur
des relations d’autorité, ils entretiennent au awial des conflits, des hiérarchies et des
enjeux de pouvoir entre les disciplines. A I'oppds$ curriculums dont les contenus tissent
entre eux des relations plus ouvertes sont de ityyggres itegrated type Les limites
temporelles sont plus souples puisqu’ils visenttemmun le développement de processus
cognitifs plutét que d’états de connaissance. logganus sont subordonnés a une idée sous-
jacente qui favorise les articulations. Sur le pd@s rapports sociaux, ils privilégient I'auto-
régulation et les relations horizontales et codpés.

Placer le curseur entre ces deux podles radicaleomrosés n'est pas chose aisée.
Toujours est-il que si, d’'un c6té, les savoirs ae@gmer en Information-documentation ne
sauraient étre maintenus dans un total isolementedte du monde des connaissances,
lintégration des compétences méthodologiques e pmcessus mentaux aux autres
disciplines, d’'un autre c6té, rappelle une stratélgint les apprentissages info-documentaires
ont fait les frais ces dernieres décennies. Larenda recherche didactique peut aider a
discerner des savoirs qui, tout en étant spéciiglian domaine épistémologique, se font
opératoires lorsqu’ils sont employés dans des gtegealisciplinaires régionaux.

37



Curriculum, valeur, valorisation, évaluation

Le curriculum formel, avons-nous vu, appréhends tontenus, les situations,
'organisation matérielle et temporelle des ensengents-apprentissages, mais encore les
contenus et les dispositifs de leur évaluation. @sgositifs comprennent les examens et les
concours qui sanctionnent des périodes d’appraggsdls certifient a la société, au nom de
I'école qui s’en porte garante, des connaissantee® compétences acquises par I'éleve,
lequel a besoin de cette attestation pour pouviogéer professionnellement dans la société
[Duplessis, 2008]. C’est dire l'importance que teV@&valuation, pierre angulaire de
l'intégration sociale de I'individu, pour I'élevégcole et la société. Or que constatons-nous ?
Que certaines matieres valent (bien) plus que aulans certains examens. Qu'il y a des
« matieres a examen » et d’autres qui ne le sant@et état de fait installe une hiérarchie des
savoirs qui imprime les représentations et indestdomportements de toute la communauté
éducative en terme de sélection et de choix d'tateam. Aussi Vogler (1998) insiste-t-il sur
le fait que tout curriculum [réforme de programmesgjui ne s’accompagne pas d’une
réforme des examens correspondants est voué &tech

Ainsi convient-il d’oser inverser certaine tendargui consisterait a croire que I'on
pourrait revaloriser I'lnformation-documentation eontinuant a se passer de I'évaluation de
ses apprentissages. Alors qu'il faut au contraeaspr I'évaluation certificative au motif
gu’elle pose un acte fondateur de valeur aux secialset psychologique du terme.

. Pour une approche participative et intégrée

Si un curriculum formalisant les situations d'dgeement et les expériences
d’apprentissages des éleves s’'avere une opératingué et délicate, ses conditions
d’élaboration réclament également toute notre ttenlLe travail participatif en est une,
appuyé par une bonne communication entre les actBarmi ceux-ci, rappelons qu’un des
enseignements a tirer de I'étude des curriculurets rést que rien ne peut se faire sans la
profession. Si les décideurs maitrisent le cunaguprescrit, ce sont les enseignants du terrain
qui réegnent « en maitre » sur le curriculum effemtient réalisé ! Sur le plan de I'élaboration
curriculaire, il importe alors de se pencher sarrgalisations déja construites, de favoriser
par la formation et I'information de nouveaux essde veiller a leur mutualisation par voie
de publication et a ce que I'analyse de ces travsanik conduite et diffusée. Une collaboration
étroite entre praticiens et chercheurs devrait pwdtre soutenue, afin que I'on puisse passer
de I'expérienciel a I'expérimentation. Plus largem) il faut garder constamment a I'esprit
l'idée d’enrichissement réciproque que favorisees Interactions entre, d’'une part, les
différentes entrées disciplinaires et, d’autre ,ples diverses catégories de partenaires que
sont la communauté de recherche, la professiomstitution.
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