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es contenus d’enseignennent et d’apprentissages.
Réflexions sux les spécificivés de Uapproche de
+ sodile-CIREL

perell
Yyves Reuter

elix axes principaux organisent ce chapitre”: les principes qui définissent
approche de Théodile -CIREL sur la question des contenus d’enseignement
@’ apprentissages ; les connaissances engendrées et les pistes ouvertes pyy
tte approche. Je s()uh(ul(—: de surcroit explorer non sculement les iniéidgg
gis aussi les limites du travail que nous avons effectué, la dimension autocyi-
ique constituant une composante essentieclte des démarches menées au sein de
tre équipe de recherche. Complémentairement, en fonction de mes propreg
cherches, |’ essaierai d’apporter ma pierre a I’édifice commun.,

Afin de réaliser ce projet, je m’appuie sur différentes catégories de docy-
ents qui altestent de I’ investissement de notre équipe sur ces questions

- les trois programines de travail, explicitement consacrés aux contenus,
que Théodile-CIREL a initiés ou assumés : le deuxieme colloque interni-
tional de I'"ARCD, Les contenus disciplinaires, qui s’est tenu a 'untver-
sité de Lille 3 du 20 au 22 janvier 201 | et qui a donné lieu a un ouvrage
(Daunay, Reuter, Thépaut, dir. 2012); le séminaire mensuel de 'équipe,
«Contenus et disciplines» (de septembre 2010 & juin 2013); le sémi-
naire 2010-2011 de la Maison Européenne des Sciences de I'Homme
et de la Société Lille-Nord de France : « La construction des contenyg
’enseignement et de formation »)?;

—_—

P"‘)&’ﬁ'-cur. université Lille 3, membre de ‘Théodile-CIREL, fondateur de "Théodile.

s agit d'une version entierement remaniée de ma conlérence du 5 octobre 20172 au sein du
$eminaire Théadile-CIREL.

deux programmes ont 61¢ diripés par Bertrand Daunay.
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_1a recherche sur la conscience disciplinaire 2 la fin de 1’école primaire
dirigée par Cora Cohen-Azria qui a abouti, elle aussi, a un ouvrage
(Cohen-Azria, Lahanier-Reuter, Reuter, dir. 2013);

_ des mémoires de master 2, des théses réalisées ou en cours, ainsi que des
publications des membres de I’équipe dont les miennes.

Je tiens cependant & signaler deux problémes qui accompagnent la rédac-
tion de ce chapitre. I’ai en effet pris la décision de mentionner un certain
nombre de communications qui se sont tenues lors du séminaire. Cela n’est
pas sans susciter des questions quant a leur accessibilité ou quant a la dimen-
sion « interne » de ces références. En méme temps, ces renvois m’ont paru
indispensables. Non seulement par honnétet¢ ou pour étayer mon propos,
mais surtout afin de ne pas occulter une partie de la genese de savoirs en
construction au sein d’un collectif de travail. Mais, et cela constitue le second
probléme A mes yeux, je n'ai pu citer tous les intervenants pour de multi-
ples raisons. Je prie donc mes collegues de bien vouloir m’en excuser en les
assurant que toutes les communications et discussions qui les ont accompa-
gnées lors des séances du séminaire m’ont aidé a penser. Qu’ils en soient ici
remerciés.

1. De quelques principes fondamentaux pour Théodile *

Je vais donc maintenant m’attacher a préciser comment la maniere de
penser les questions liées aux contenus s’articule avec les principes de fonc-
tionnement que Théodile met en ceuvre depuis sa création et ce qu’elle a, en
conséquence, de spécifique.

1.1. Une centration continue et exigeante sur les contenus

La focalisation sur les contenus est une constante de Théodile —et non
un retour aux sources — si on regarde la succession de ses « programmes/
séminaires communs » et la plupart de ses recherches. De fait, notre équipe &
toujours pris au sérieux la proposition de référence de Jean-Louis Martinli_nd
(1987: 24): «Il nest pas possible de parler de didactique sans I'exercicé
de ce qu’on peut appeler une «responsabilité par rapport au contenu » de 1a
discipline. »

4 J'emploie dans cette partie Théodile et non Théodile-CIREL, car les principes de fOnlﬂﬂ.,
nement exposés ici ont été mis en place tres 16t (1'équipe Théodile a été fondée en 135
bien avant son intégration au sein du laboratoire CIREL, en 2008.
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Cela demeure vrai, et sans doute d’autant plus nécessaire dans la période
actuelle, qu’une succession de thématiques dans I’air du temps® a quelque peu
minoré la question des contenus.

D’exigence mentionnée se situe de surcroit, et peut-étre essentiellement,
dans la volonté de ne pas en rester 3 ce qui pourrait devenir un slogan en
tentant de mieux comprendre et construire ce que «contenus » signifie ou,
dit sous une autre forme, quelles questions cela suscite et au sein de quelles
problématiques la notion de « contenus » est susceptible de s’inscrire dans le
champ des didactiques.

1.2. Une position autonomiste, ouverte et critique

Complémentairement, dans la maniére de construire ses approches des
contenus, le travail mené a pris place dans la perspective autonomiste, ouverte
et critique, propre a Théodile.

Parler de position autonomiste signifie que Théodile considere les didac-
tiques comme des disciplines de recherche au méme titre que les autres et
non comme des sous-disciplines, soit des disciplines dites meres, soit de
disciplines dites contributoires (psychologie, sociologie...). Il n’existe donc,
dans cette perspective, aucune raison de s’aligner sur d’autres disciplines de
recherche et de se laisser entrainer vers des questionnements qui leur sont
propres (et, en tant que tels, légitimes dans leur champ).

Parler de position ouverte signifie que, ce préalable ayant été posé, il est
important de dialoguer avec les autres disciplines, avec les autres courants et
avec les autres chercheurs. Ce dialogue se doit d’étre fondé sur une lecture
attentive et respectueuse de leurs écrits, et cela dans trois espaces : |'espace
de sa propre didactique, 1’espace des différentes didactiques et 'espace de
confrontation entre disciplines de recherche, que ce soit sur le plan théorique
et/ou sur le plan méthodologique. Cela signifie encore que cette ouverture
s"accompagne nécessairement de rigueur dans les débats, le respect absolu
qui a toujours accompagné les débats au sein de Théodile ainsi qu’avec les
autres chercheurs et les autres équipes devant s’accompagner d’un sérieux
tout aussi absolu dans la discussion. Il me semble que I’histoire de Théodile
©n atteste, ainsi que les fonctionnements au sein des trois programmes menés
Sous sa gouverne, programmes au sein desquels sont intervenus des didacti-
ciens du frangais, des mathématiques, des sciences, de I"histoire-géographie,
de la technologie, de I'EPS, des «éducations a» et encore des colléegues de

---_‘—‘—-—___
Voir, par exemple, le travail enseignant ou les gestes professionnels. . .
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linguistique ou orientés vers la psychologie ou la sociologie... On est, de fait,
a I"opposé d’un fonctionnement sectaire®. ..

Parler de position critique signifie que cette ouverture s’accompagne d’une
vigilance critique, notamment par rapport aux thématiques dans 1"air du temps
ou aux courants se posant comme des références sur le terrain de 1’éducation.
Cela implique, par voie de conséquence, le retravail critique et la réélabora-
tion, au sein de 1’espace des didactiques, de ce qu’on estime intéressant pour
leur réflexion, réélaboration accompagnée d’une recherche des limites des
propositions avancées afin d’éviter de retomber dans une quelconque doxa.

Restent peut-&tre deux regrets dans le cadre que je viens de tracer. D’une
part, le travail collectif a parfois avancé au risque de la juxtaposition et certaines
différences internes & I’équipe gagneraient sans doute a étre plus précisément
construites et explicitées afin d’ouvrir encore plus le débat au sein des commu-
nautés de didacticiens. D’autre part, nous n’avons sans doute pas toujours
suffisamment approfondi ce que notre appartenance a Théodile entraine de
spécifique par rapport aux autres approches dans le champ des didactiques. De
fait, cette spécificité est toujours a (re)construire et a metire en débat.

En tout cas, et cet ouvrage en témoigne, deux principes sont affirmés : débat
interne et débat externe sont posés comme conditions de la pensée et aucune
ligne n’est imposée, «i ce nest celle du refus des prépensés, des certitudes et
de la répétition de ce qui tendrait alors & devenir un dogme.

1.3. Une position descriptive et compréhensive

Complémentairement, on peut parler d’une position descriptive et compré-
hensive. Celle-ci peut étre comprise de la maniére suivante.

La reconnaissance de la dimension implicative (Halté 1992, Martinand
1987...) ou de ’horizon praxéologique de la didactique (Reuter 2005) n’em-
péche pas, bien au contraire’, de poser comme priorité le travail exigeant de
description et de compréhension, en refusant donc tout role prescriptif par
rapport aux pratiques et {oute soumission aux prescriptions in stitutionnelles®.
Cela me parait constitutif du devoir de recherche.

5 les travaux
tre, les réfé=
|abora-
de la

6 |l serait d'ailleurs intéressant de comparer les références bibliographiques dan:
des didacticiens et dans ceux des chercheurs des autres disciplines et, peut-8
rences dans les écrits des membres de Théodile et dans ceux des membres d'autres
toires, afin de voir si I'accusation de sectarisme parfois proférée n'est pas de I'ordre
projection.

7. Afin de ne pas confondre cetie gimension implicative avec ¢e qui serait de 'ordre de 18
conviction. -

% (e qui n’empéche nullement la construction et I'exploration des possibles en matidre G 15
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1.4. Un appui constant sur les deux piliers des recherches :
les concepts et les données

A ces premieres dimensions, j’ajouterai Pappui constant sur les deux
piliers fondamentaux de la recherche que constituent le travail conceptuel et
le travail empirique.

Sur le plan théorique, un certain nombre de concepts ont €€ privilégiés :
discipline, configuration disciplinaire, conscience disciplinaire ou encore
espaces (de prescriptions, de recommandations, de représentations, de
pratiques...) qui ont montré leur intérét heuristique et conforté le travail de
Théodile sur ces questions (Reuter, dir. 2007/2013). D’autres concepls ont
été sollicités a plusieurs reprises : situation, contrat didactique, milieu ou
encore fransposition didactique. En revanche, d’autres conce pts ont été moins
utilisés, ce qui mériterait une réflexion approfondie. De surcroit, la confron-
tation entre concepts demeure limitée : leur congruence ou non-congruence
reste insuffisamment explorée ainsi que le lecteur pourra s'en rendre comple,
C’est 1a un manque indéniable aussi bien de cet ouvrage que de nombreux
travaux en didactiques.

Le plan empirique a fait I"objet d’investigations riches et diversifiées ainsi
que le manifestent les multiples documents accompagnant les contributions
au sein du séminaire et auxquels font référence les chapitres de cet ouvrage ;
instructions officielles, extraits de manuels scolaires, entretiens, question-
naires, productions d’éleves... C’est d’ailleurs une des fiertés et sans nul
doute une des marques de fabrique de Théodile que cette confrontation Systé-
matique aux données, leur exploration approfondie et leur mise en tension
avec les cadres théoriques convoqués?, confrontation qui évite la reproduction
apologétique de discours « officiels » que I'on peut rencontrer dans certains
laboratoires.

Cela s’accompagne d’une réflexion constante sur les questions méthodo-
logiques. Dans cette perspective, je pense notamment'® aux interrogations
récurrentes menées par Dominique Lahanier-Reuter, portant notamment sur
le statut des enquétés", sur le choix des cchelles, sur la maniére de considé-
rer les réponses atypiques en évitant, par exemple, de confondre réponses et

_——

Comme en attestent d’ailleurs les thdses ainsi que les mémoires de master 1 et 2 encadrés
au sein de I’équipe,

Outre le séminaire international sur les méthodes de recherche en didactiques et les
ouvrages qui en sont issus : Perrin-Glotian et Reuter, dir. (2006), Lahanier-Reuter ¢t Roditi,
dir. (2007), Cohen-Azria et Sayac, dir. (2009),

Enfants ? Eleves ? Sujets didactiques ?




_—
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¢laves atypiques ' ou encore sur la différence entre réponses rares et réponses
absentes ©* qui délimitent les configurations possibles ou impossibles des
contenus et/ou des disciplines...

1.5. Explorer de maniére moins conventionnelle des questions peu
traitées

A cet ensemble s’articule la volonté d’explorer des questions cruciales des
didactiques par d’autres voies que celles qui sont les plus fréquentées et qui,
a la longue, préformatent les cheminements et figent en doxa des concepts
qui constituaient pourtant a PPorigine des outils heuristiques particulierement
intéressants.

Il en est ainsi, & mon sens, du concept, pourtant particulirement fécond, de
transposition didactique qui ameéne & penser la question des sources en occul-
tant, entre autres, celle de la diversité des élaborations historico-institution-
nelles et de leurs déterminants. Ainsi, par exemple, le travail de Carion (2012)
sur la question des traites négrieres analyse I’absence de cette thématique dans
les manuels avant 1945 et montre comment, & partir de 2000, les programmes
ont été adaptés pour les départements d’outre-mer :

Dans la partie I (les XVII® et XVIII* siecles), on ajoute un développe-
ment sur les iles & sucre et la traite au XVIII* siecle) pour Guadeloupe
— Guyane — Martinique.

Dans la partie 111 (I’Europe et son expansion au XIX¢ siécle), on ajoute
une étude de ’économie et de la société coloniales en insistant sur
I’esclavage et son abolition pour Guadeloupe — Guyane — Martinique
et Réunion. (Bulletin officiel, n° 8, 24 février 2000, cité par Carion
2012: 25).

Cela a pu amener aussi a penser les transformations postulées des savoirs
dits savants en occultant la question de la construction du monde et du langage
en maternelle et 2 I’école primaire. Cela explique, au moins en partie, la discré-
tion de certains disciples de Chevallard par rapport & ces terrains scolaires,
pourtant fondamentaux, dans tous les sens du terme, Cela tend aussi a évacuer

s sont confrontés les

2 Dans la mesure notamment o les situations de recherche auxquelle L
er a du discours

Gleves sont telles que, par exemple, une réponse non typigue peut renvoy
rarement exprimé mais partagé par les autres enquétés... o
5 Voir notamment Lahanier-Reuter, 2011 ; Delcambre Isabelle, [ ahanier-Reuter Dlﬂmlfuqu_e"
2012, «Reconstruire des contenus selon les espaces didactigues ». Communication au

séminaire Théodile-CIREL, 9 mars ; Hassan et Lahanier-Reuter (2013) et Lahanier-Reuier.
dans cet ouvrage.
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les questions posées par Daniel Bart' (cf. aussi la contribution de Bart et
Fluckiger dans 1’ouvrage) sur le formatage des contenus par I’évaluation.

2. Les pistes ouvertes

J’en viens maintenant & ce que je retiens comme principales questions
explorées et aux modalités de leur investigation qui constituent, tout autant,
les spécificités de Théodile-CIREL. J’en retiendrai ici cinq qui me paraissent
essentielles : les définitions des contenus, leurs catégorisations possibles, leurs
modalités de fonctionnement, les relations contenus/disciplines et les difficul-
tés a dire les contenus,

2.1. Définir les contenus

Qu’est-ce qu’un contenu ? En posant cette question en ces termes, et en
usant de maniére conséquente du couple contenu/contenant comme outil
heuristique, Théodile-CIREL manifeste au minimum cing spécificités :

— poser que ce qui est en jeu dans ’enseignement et dans les apprentis-
sages ne saurait se réduire a des savoirs's:

— poser qu'un contenu n’a rien d’évident ;

— poser qu’un contenu n’est pas uniquement, simplement, mécaniquement,
«abstrait », £.e. qu'il est incarné, formaté et/ou construit par des pratiques
d"enseignement et d’apprentissages, par des pratiques langagiéres, par
des modalités organisationnelles. .. :

—distinguer, ou du moins se donner la possibilité de distinguer, contenus
d’enseignement, contenus d’apprentissages, contenus d’évaluation :

— reconnaitre que les éleves peuvent aussi «amener» certains contenus
— ce qu’a bien souligné Anne-Marie Jovenet ! en référence i la pédagogie
Freinet'” — ou que des événements peuvent étre constitués en contenus au
sein des interactions et des situations (voir, dans cet ouvrage, Delcambre,
Hassan ou Souplet).

Bart Duniel, 20114, « Les contenus el les disciplines scolaires & I'épreuve des évaluations
internationales : I'exemple des mathématiques dans PISA », Communication au séminaire
Théodile-CIREL, 7 mai ; Bart Daniel, 2011b, « La construction conceptuelle et méthodolo-
gique de I'enquéte PISA. Quels ¢ffets sur les contenus enseignés ? Lexemple des mathé-
matiques », Communication au séminaire de la MESH, 10 mai.

Ce qui me parait &tre une position curieuse, voire absurde. ..

Jovenct Anne-Marie, 2011, « Construction, transmission, élaboration de contenus. .. i partir
de la vie de I'éleve: un exemple en pédagogie Freinet», Communication au séminaire
Théodile-CIREL. 7 octobre. Voir aussi sa contribution dans cet ouvrage,

Ce qui devrait attirer notre attention sur le fait qu'on ne raisonne bien souvent en didac-
liques que par rapport aux fonctionnements pédagogiques « classiques »,
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A cela, il convient d’ajouter ce qui constitue sans nul doute une autre spéci-
ficité de Théodile-CIREL, non négligeable a I’heure actuelle dans le champ
des didactiques : la recherche de définitions claires, qui soient de véritables
définitions de travail, ¢’est-a dire ouvrant au travail et le rendant possible dans
un espace donné (ici encore 2 la différence d’une « ligne juste » qui arréterait
le travail d’élaboration). Plusieurs définitions ont cependant €té proposées et
mises en débat dans le séminaire. Par exemple, Antoine Thépaut™ a rappelé
la définition de Jacqueline Marsenach et Chantal Amade-Escot (1993): «les
conditions que 1’éléve doit intégrer pour transformer ses actions ». Ou encore
Bertrand Daunay, dans sa synthése du 8 juin 2012, a proposé: «ce dont
un systéme didactique peut susciter I’appropriation par les apprenants du fait
d’un enseignement® ». Mais, de ce point de vue, cet ouvrage demeure en dega
de notre projet de connaissance et de nos exigences en acceptant, ici aussi, une
relative juxtaposition, C’est-a-dire en n’explorant pas plus avant pour quelles
raisons telle ou telle didactique, 2 tel ou tel moment de son histoire, a privi-
1égié telle ou telle définition et en n’analysant pas suffisamment les zones de
compatibilité et d’incompatibilité entre les différentes définitions existantes,
ce qui implique de ne pas vouloir aboutir trop rapidement, voire « définitive-
ment », & une définition qui serait valable pour toutes les didactiques.

Je dirai encore qu’il est urgent de mieux investiguer certaines dimensions
soulignées par Anne-Marie Jovenet, dans une optique psychanalytique (mais
qui auraient pu tout aussi bien 1’étre dans une optique sociologique), concer-
nant ce qui se joue d’inconscient dans les contenus, les rapports aux contenus
et les interactions qui les structurent. Cela pourrait d’ailleurs amener a penser
autrement la question des frontieres entre éducation formelle et éducation
informelle et a réinterroger le fonctionnement des disciplines (et leurs articu-
lations internes entre formel et informel, conscient et inconscient... ). Celam’a
en tout cas amené A proposer la catégorie de vécu disciplinaire pour désigner
la maniére dont les éleves vivent et ressentent les différentes disciplines et ce
qu’ils en gardent comme traces sur le plan émotionnel, ce qui nous permet
d’explorer de maniére plus précise les relations entre disciplines et décro-
chage ou violence scolaires?.

8. Thépaut Antoine, 2010, « Contenus et disciplines: le cas de I’éducation physique et
sportive », Communication au séminaire Théodile-CIREL, 3 décembr
contribution dans cet ouvrage.

1. Daunay Bertrand, 2012, « Eléments de synthese », Communication
CIREL, 8 juin.

2. Voir aussi ses commentaires sur cette définition dans le chapitre initial de cet ouvrage-am
vegarae

e. Voir aussi 88

au Séminaire Théodile-

2. Dans le cadre d’une recherche soutenue par un organisme de travail social : La Satl
du Nord (Reuter 2013 et 2014).
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2.2. Construire des catégories de contenus

Sur la question des catégories de contenus, on retrouve la position constante
de Théodile-CIREL qui consiste & ne pas les restreindre aux savoirs®. A
cela s’articule une autre spécificité (voir notamment les communications de
Delcambre et Lahanier-Reuter®), celle de réfiéchir aux typologies possibles*
(outre celle, remarquable, proposée par Chevallard 1985/1991%), pertinentes
pour les didactiques.

[I'me semble en tout cas que ces programmes de recherche ont réellement
permis d’ouvrir I'éventail des contenus habituellement considérés - savoirs,
savoir-faire, valeurs®, rapports .., en ajoutant les choix ou le doute liés aux
«€ducation a » (voir Audigier 2012 ; les communications de Tutiaux-Guillon 2
de Simonneaux?...), les dispositifs, techniques ou exercices (débat, disserta-
tion®...), les «gestes sociaux » (Cohen-Azria 2013) ou encore les pratiques
langagieres, disciplinaires et scolaires.

Ils ont aussi permis d’ouvrir I’éventail des typologies possibles3 en
relation aux questions posées :

— contenus disciplinaires/pédagogiques/scolaires? ;

—contenus & enseigner/enseignés/appris/évalués (en insistant sur le fait
que certains fonctionnements des systémes didactiques peuvent s’aveu-
gler sur la non-coincidence de ces catégories de contenus) ;

i
e

Cela explique d'ailleurs, au moins en partie, pourquoi le coneept de transposition didactique,
quels que soient ses intéréts, ne saurail étre le pilier de notre conception des didactiques.
Deleambre Isabelle, Lahanier-Reuter Dominigue, 2012, « Reconstruire des contenus selon
les espaces didactiques », Communication au séminaire Théodi le-CIREL., 9 mars,

Ainsi qu'aux principes qui les fondent et aux probleémes que leur mise en ceuvre suscite,
Sur les savoirs diseiplinaires, paradisciplinaires et protodisciplinaires.

Valeurs et attitudes sociales, tels modalités d’exercice du pouvoir, respect ou non de |'ordre
élabli.,,

Tutiaux-Guillon Nicole, 2010, « Education au développement durable et histoire-géographic :
“€ducation 2" et discipline scolaire », Communication au séminaire Théodile-CIREL,
3 novembre, Voir aussi sa contribution dans cet ou vrage.

Simonneaux Jean, 2012, «Les configurations didactiques des Questions Socialement
Vives », Communication au séminaire Théodile-CIREL, 3 février.

Voir les contributions d"Audrey Destailleur et de Nathalie Denizot dans cet ouvrage.

Ici encore, & I'opposé d'une ligne « unique ». Voir aussi, outre les typologies qui suivent, g
tripartition de Daunay et Delcambre (2007) entre savoirs disciplinaires, épidisciplinaires et
protodisciplinaires et celles proposées dans cet ouvrage par Cohen-Azria et Dius-Chiaruttini
en fonetion des relations école-musées, de leurs relations el des acteurs qui construisent,
d*une manigre ou d*une autre, ces contenus.

Ces typologies peuvent désigner des catégories exclusives ou non ¢ le débat comme genre
disciplinaire, pédagogique, scolaire. ..

H

M.
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_ contenus anciens, récents, nouveaux, a venir... dans le systeme didac-
tique ;

— contenus sollicités /ignorés/refusés... au sein des interactions ;

_contenus stabilisés dans I’espace de la classe/intermédiaires (pour
avancer)/délaissés ;

— contenus stables /en débat au sein de la discipline scolaire ;

— contenus prévus/non prévus ;

— contenus impliquants /non impliquants ;

_ contenus dotés d’une valeur institutionnelle/cognitive/affective/sociale ;

— contenus licites/illicites*2...

Mais, ici encore, la réflexion demeure insuffisamment affinée, comme le
lecteur a pu sans doute s’en rendre compte, sur trois points au moins : la défi-
nition des différentes catégories que nous avons distinguées comme si leur
dénomination suffisait et comme si I'effort définitionnel ne devait porter que
sur la catégorie de contenu elle-méme et non sur ses constituants ; la discus-
sion et la formalisation de la liste des contenus®® ; les distinctions portant sur
le statut 1égal des contenus®...

2.3. Préciser les modes de fonctionnement des contenus

Je conviens ici que ma distinction tient plus & des raisons d’exposition qu’'a
des raisons théoriques : il est en effet difficile de séparer la question des modes
de fonctionnement ou des traits structurels des contenus des questions de défi-
nition ou de catégorisation que je viens d’évoquer. Je soulignerai en tout cas
quatre éléments liés aux programmes mentionnés précédemment ou a des
cheminements personnels : le paradoxe des modes d’existence des contenus,

les modes d’organisation des contenus, leur intrication et leurs tensions.

2.3.1. Le paradoxe des modes d’existence des contenus

Un contenu n’existe en effet qu’en tant qu’il est matérialisé, incarné,
formaté. Il existe ainsi via

_des espaces (de prescription, de recommandations, de pratiques, de
représentations...) ;

2. Les modes de tricherie, par exemple, en tant que maniéres de faire disciplinaires.

% Par exemple au regard de contenus avancés par d’autres équipes : manigre de dire,
agir; problématisation...

M. Voir les travaux importants sur cette question de Roger-Frangois Gauthier (2011).

penser-
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— des pratiques d’enseignement?, d’apprentissages, d’évaluation. ..

— des pratiques et des modalités langagidres ;

—des «rapports a» ;

— des modalités organisationnelles (disciplines, catégories des Instructions
Officielles, des manuels des affiches dans la classe (Dufour, en cours), de
I'enseignant, des éleves...) qui fonctionnent en systéme ou sur le mode
de la juxtaposition (Brossard 1994 ; Reuter 2007...).

Cela m’a amené a poser un paradoxe qui suffirait, 4 lui-seul, 2 justifier le
programme de recherche de Théodile-CIREL : un contenu n’existe que dans
un contenant (il est sans cela condamné & « échapper® »). Mais, ce faisant, il
existe sous des formes diverses, ce qui interroge I’ unité-identité du contenu ou
le lieu & partir duquel on peut constituer son unité-identité®.

Cela engendre en tout cas de nouvelles questions: sur la distinction
entre contenu et contenant dans le cas du débat (voir la communication de
Destailleur®) ou de la dissertation (Denizot**) comme objet & enseigner (plan,
discours distancié...) et comme médium d’enseignement (apprendre & problé-
matiser, a réfléchir, a philosopher®...); sur les diverses modalités d’actualisa-
tion et de formatage des contenus dans chacun des espaces sociaux et scolaires
concernés ; sur les variations de ces modalités et leurs déterminants. ..

2.3.2. Les organisations de contenus

La question des organisations de contenus, notamment disciplinaires,
demeure encore a approfondir. Par exemple, s'il est vrai que les différentes
matiéres sont «découpées» (dans les Instructions Officielles, dans les
manuels, dans les pratiques des professeurs, dans les évaluations locales ou

Voir les réflexions de Monfroy (2013) sur I’« adaptation », notion trés utilisée par les ensei-
gnants et qui ne recoupe qu’en partie celle de transposition.

J'assume I’arriere-plan psychanalytique de cette formulation.

Et c’est sans doute 12 un des principaux tours de force de Chevallard (sans aucune ironic
de ma part) que davoir résolu & sa maniére cette question sans 1'avoir explicitement posée.
Mais — et ici encore j"assume les connotations induites — ce qui a été refoulé ne cesse de
faire retour., .,

Destailleur Audrey, 2012, « Configuration disciplinaire des contenus dans le débat au eyele3,
Variations selon les espaces », Communication au séminaire Théadile-CIREL. 6 avril.
Ainsi que sa contribution dans cet ouvrage. Sur le débat, voir aussi, Dias-Chiaruttini. 2010,
Denizot Nathalie, 2011, «La dissertation : déclinaisons disciplinaires d’un genre scolaire,
Analyse de discours d’enscignants », Communication au séminaire Théodile-CIREL,
2 décembre. Ainsi que sa contribution dans cet ouvrage.

Reste a savoir si la dissertation a des contenus spécifiques. ..

,

i,
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nationales (Verfaillie-Menouar 2012), dans I’esprit des éleves..., elles le sont
différemment selon les disciplines (Ordonez-Pichetti 2012 ; Yu 2012). Cela
nécessiterait sans nul doute un programme de recherche complémentaire en
didactique comparée. Il me parait aussi important de comprendre les détermi-
nants et les effets de ces découpages. Cela implique, ici encore, des analyses
plus précises sur les questions des modalités d’organisation curriculaires
(communication de Martinand*' ; Audigier, Tutiaux-Guillon, dir. 2008) ou de
la plus ou moins grande cohérence au sein des programmes qui pourrait expli-
quer, selon Vargas* (2011) certaines résistances des él&ves. Mais la question
des organisations de contenus passe encore a mon sens par I'exploration de
deux dimensions importantes et trop souvent sous-estimées en didactiques

_les modes de travail pédagogique comme organisateurs de contenus en
regrettant qu’on n’ait sans doute pas assez pris en compte, les pédagogies
dites alternatives®...

_les exercices comme organisateurs de contenus (voir, ici encore, sur la
dissertation, Denizot 2011 ou Denizot et Mabilon-Bonfils 2012).

2.3.3. L’intrication des contenus

Les contenus ne sont pas seulement matérialisés, ils sont aussi intriqués,
ainsi que j’avais tenté de le formaliser dans un article antérieur (Reuter 2010
40). Ainsi, par exemple, effectuer un exercice de grammaire «classique »,
'est mettre en ceuvre des savoirs, mais aussi des savoir-faire (lire la consigne,
analyser, effectuer la tiche demandée...), et encore des comportements
(obéissance, sérieux dans I’effectuation...), un certain type de rapport au
langage (distancié, réflexif...), voire des valeurs si on considére les contenus
sémantiques des phrases ou des textes proposés... Je n’en donnerai ici qu’un
seul exemple, certes ancien mais assez frappant* . Il est extrait du manuel du
Cours préparatoire et élémentaire, De la langue Frangaise, paruen 19 14 chez
le Libraire-Editeur Geldage a Paris et dont les auteurs sont M.-H. Bouillez et
D. Lefebvre («instituteurs du Nord »). Ce manuel propose a la page 110 une
legon sur «Les trois temps principaux » qui commence par '« observation »

4. Martinand Jean-Louis, 2011, « Curriculum et didactique curriculaire », Communication au
séminaire Théodile-CIREL, 1 avril.

2 Vargas Claude, 2011, « Transposition/recomposition/ reconfigutation. L'exemple de la
grammaire scolaire », Com munication au séminaire Théodile-CIREL, 4 mars.

4. Alors que I'intérét porté aux pédagogies alternalives est sans doute une des spécificites de
Théodile-CIREL dans le champ des didactigques.

4. On peut penser que les manuels actuels susciteront les mémes commentaires dans quelques
décennies...
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de trois vignettes, la premiére représentant un enfant, la seconde un écolier et
la troisiéme un soldat. La légende, sous ces trois vignettes, est la suivante s :

Passé — Autrefois j'étais petit, je jouais  la maison.
Présent — Maintenant je suis grand, je viens en classe.
Futur — Plus tard je serai soldat, je servirai ma patrie.

2.3.4. Les contenus en tension(s)

Les contenus sont encore instables, composites et en tension* ou, dit sous
une autre forme, instables et composites parce qu’en tension(s) ;

—tensions entre espaces (de prescriptions, de recommandations, de
pratiques, de reconstruction...) ;

— tensions entre institutions (par exemple entre ministéres ou encore entre
lieux de construction des savoirs auxquels sont confrontés les éleéves*);

— tensions internes aux formalisations scolaires des contenus“® ;

~ tensions synchroniques ou diachroniques au sein de la discipline® ;

— tensions entre enseignement et évaluation®;

— tensions entre enseignement et possibilités d’apprentissages ;

—tensions dans la démarche méme d’enseignement entre le su et le
non-su®':

—tensions entre contenus posés comme initiaux (liés aux connaissances,
représentations et pratiques du monde des éléves et/ou aux savoirs anté-
rieurs — du cursus, du maitre, des Instructions Officielles, de la tradi-
tion...), contenus considérés de référence (savoirs professionnels/
experts/savants/ ultérieurs dans le cursus...), contenus et finalités visés
(disciplinaires, scolaires, extrascolaires) avec des tensions internes a
chacun de ces poles...

- I’ai maintenu la typographie d’origine.

. Voir, ici encore, Reuter, 2010 42.

‘- Voir, dans cet ouvrage la contribution de Dias-Chiaruttini et Cohen-Azria, notamment sur
les relations école-musées.

Ainsi, par exemple la description est prise entre esthétiques réaliste et romantique ou consi-
dérée comme auxiliaire du récit tout en étant principalement étudiée sous forme d’extraits

autonomisés.
49,

Ainsi, par exemple, la conception du texte comme écrit composé d’éléments principaux et
secondaires (supprimables) pour le résumé et la conception du texte comme écrit composé
d’€léments tous également essentiels pour le commentaire littéraire. Ou encore le carré
posé comme différent du rectangle au début de la scolarité.

Voir, par exemple. le cas de I'oral ou des sports collectifs,

Par exemple, la référence aux mots et aux phrases avant que cela n’ait fait ’objet d’un
enseignement explicite,

50.

51,
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— tensions encore, quelle que soit la matiere ou la discipline, entre autono-
mie et ancillarité (voir la réforme des mathématiques modernes avec la
conception autonomiste de la commission qui s’oppose aux conceptions
des physiciens et des chimistes : d’Enfert, Gispert 201 1)%,..

Je dirais volontiers ici que le fonctionnement des tensions — au-dela de leur
mise au jour — demeure & spécifier selon les disciplines.

2.4. Explorer les relations entre contenus et disciplines

Les relations entre contenus et disciplines, fondamentales dans une optique
didactique, se présentent dans cet ouvrage autour de quatre pistes principales :
la présence de contenus non disciplinaires, la disciplinarité des contenus, le
caractére emblématique de certains contenus, la relation entre contenus et
formes de conscience disciplinaire.

La premitre question posée pourrait se reformuler ainsi: « Existe-t-il
des contenus non disciplinaires ?» Diverses contributions montrent que tel
est bien le cas: soit parce qu’ils réferent a des «éducations a» ; soit parce
qu’ils sont, du moins en partie, communs 2 différentes disciplines (voir ce
qui concerne commentaire, dissertation, débat... ou encore certaines valeurs) ;
soit parce qu’ils sont pédagogiques (des attitudes, des comportements, des
manicres de faire, des situations de travail...); soit encore parce qu’ils sont
plutdt scolaires (voir ce qui concerne la formation des délégués). Reste que,
pour moi, la question est peut-étre mal posée, ou du moins a déplacer, dans
la mesure ol tout contenu articule différentes dimensions. Des lors, il s’agit
plutdt de savoir si certains d’entre eux peuvent exclure toute dimension disci-
plinaire. Cela devient alors plus compliqué, ne serait-ce qu’en raison de la
tendance scolaire A la (re)disciplinarisation de tout espace méme construit en
réaction aux disciplines. La question est sans doute aussi a reformuler parce
qu’il convient de comprendre qu’un méme contenu peut étre appréhendé selon
les acteurs ou selon les moments comme disciplinaire ou non (pédagogique
par exemple).

2 On remarquera d'ailleurs que le caractére d'autonomie on d’ancillarité de la discipline vane
selon le point de vue adopté; ainsi les mathématiques ou la physique sont ramences i df:,s
disciplines de service pour la mécanique & la recherche de son identité disciplinaire (Zaid,

2012, « L'agrégation de mécanique ; un “observatoire” de I'évolution de Ia mécanique i
tant que contenu d'enseignement technologique », Communication au Séminaire Théodile-
CIREL, 25 mai et dans cet ouyrage), Cest d"ailleurs une des richesses de Théodile-CIREL
que de mettre au jour ces perspectives différentes grice & la confrontation de s
des différentes didactiques.

péial istes
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La seconde question est celle de la relation entre contenus et disciplines.
De ce point de vue, la proposition d’ Astolfi, dans La saveur des savoirs, m’in-
téresse beaucoup ainsi que je I’ai écrit dans un article précédent (Reuter 2011 :
50). Je la rappelle ici :

Aucune discipline n’a le monopole d’un contenu d’enseignement
(puisqu’on n’apprend pas a lire qu’en frangais, ni a calculer qu’en
mathématiques), mais chaque contenu a besoin d’une discipline de
référence qui prenne en charge sa structuration. (Astolfi 2010 : 217).

Reste a savoir jusqu’ol cette position se justifie. Par exemple, tous les
contenus s’apprennent-ils dans toutes les disciplines ? S’agit-il de fait des
«mémes » contenus ? Et il me semble que cette seconde question peut se
formuler d’une autre fagon encore. Qu’est-ce qui fait qu’un contenu est disci-
plinaire ou non disciplinaire, non scolaire, voire « mondain®3 » (communica-
tion de Tutiaux-Guillon*). Cette question est sans doute cruciale mais nous
n’avons encore fait que 1’approcher...

La troisicme question sur laquelle je m’arréterai ici est celle des contenus
«emblématiques » des différentes disciplines. De ce point de vue, la recherche
sur la conscience disciplinaire (Reuter 2007 ; Cohen-Azria, Lahanier-Reuter,
Reuter, dir. 2013) a fourni des éléments assez précis qui manifestent I’exis-
tence de tels contenus, unissant de fait de maniére indissociable dans I’esprit
des apprenants, exercices, démarches, outils, sous-domaines... et disciplines
Il s’agit par exemple — et chacun associera la discipline correspondante — des
frises, des expérimentations, de la dissertation, de la dictée, des opérations,
des conjugaisons. .. Reste que cela interroge non seulement les pratiques d’en-
seignement mais aussi la catégorie de contenu elle-méme ou encore les formes
d’articulation entre outils, démarches, exercices... et disciplines.

Demeure une question fondamentale explorée dans plusieurs mémoires
de master 2 (Langlet 2012 ; Ordonez-Pichetti 2012; Yu 2012...): celle de la
relation entre disciplines et formes d’appréhension des contenus, toujours en
relation avec le concept de conscience disciplinaire. Ces travaux mettent au
Jour trois éléments particulierement importants :

Par exemple, dire, lire ou écrire « Marignan, 1515 ».

Tutiaux-Guillon Nicole, 2010, « Education au développement durable et histoire-géogra-
phie : “éducation a” et discipline scolaire », Communication au séminaire Théodile-CIREL,
5 novembre,
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—pour les éléves’, toutes les disciplines n’impliquent pas comme enjeu
de comprendre des contenus (tel est le cas par exemple de 1I’éducation
musicale ou de I’éducation physique et sportive) ;

— pour les éleves, il existe un clivage net entre contenus a comprendre et
contenus & apprendre (par ceeur) ;

—pour les éleves, selon les disciplines, les contenus relevent plutdt de
1’aléatoire (cas typique du frangais) ou plutdt de la logique (cas typique
des mathématiques).

Il convient encore de noter que professeurs et éleves se rejoignent souvent
dans cet univers de significations...

2.5. Interroger le dire des contenus

Le point le plus original pour moi, a relire les diverses contributions, est
peut-&tre celui du dire des contenus. J’ai mis en fait assez longtemps a en
prendre la mesure véritable alors que, somme toute, il est au coeur de la pers-
pective de Théodile-CIREL (attention portée aux pratiques langagiéres, aux
acteurs, A la méthodologie...). Il faut en tout cas reconnaitre qu’il revient a
Dominique Lahanier-Reuter (Lahanier-Reuter 2011 et dans cet ouvrage;
Delcambre Isabelle, Lahanier-Reuter Dominique 2012, «Reconstruire des
contenus selon les espaces didactiques», Communication au séminaire
Théodile-CIREL, 9 mars 2012) d’avoir attiré notre attention sur cette question
depuis longtemps et avec constance®. Pour ma part, je retiendrai quelques
points essenticls qui constituent, sous forme de questions vives, rarement
posées de maniére aussi explicite, des apports véritables.

En premier lieu, ce dire s'inscrit dans des genres, inégalement disponibles
selon les acteurs, et qui vont le formater différemment : instructions officielles,
manuels scolaires, cahiers d’exercices, cahiers de textes... Cela va entrainer
des maniéres de dire différentes, des regroupements différents, a des échelles
différentes et, finalement, des contenus a I’identité différente en fonction des
genres et des acteurs qui les manient. Donc extréme diversité, génériquement
contrainte, dans les maniéres de dire les contenus, ce qui est susceptible d’en-
gendrer des phénomenes incessants de non-coincidence, voire de malentendu.

En second lieu, ce dire est peut-étre d’autant plus difficile que, d’une part,
les manidres de décrire les contenus ne sont sans doute pas identiques selon

55 Au moins de fin d'école primaire ou de college.

s6. Voir aussi le travail sur les entretions avee des étudiants dans le programme de I’ ANR dirigé
par Isabelle Delcambre et la contribution de celle-ci dans cet ouvrage.
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les disciplines®’ et que, d’autre part, les contenus s’actualisent souvent dans
la classe comme une masse tendanciellement confuse dans le discours ensei-
gnant, dans les pratiques et dans la perception des éléves (voir par exemple,
Langlet 2012).

Enfin, et cela n’est pas a sous estimer, les contenus (ou plutdt les unités
de contenus™*), ne sont pas,  la différence des autres poles du systéme didac-
tique, présents directement, hic er nunc, selon le méme mode d’existence que
Ienseignant ou les éléves. Ils sont médiés.

En fonction des analyses précédentes, j’avancerai donc que les contenus
sont bien souvent inconnus avant leur mise en jeu au sein de la classe, pas
toujours perceptibles ou, du moins, différemment perceptibles par les diffé-
rents acteurs pendant, et incertains apres. ..

Exfiltration

Bertrand Daunay posait dans une de ses synthéses®, ainsi que dans le
chapitre initial de cet ouvrage, la question des spécificités des didactiques dans
la construction des questions ayant trait aux contenus. Je le suivrai volontiers
ici, en proposant la focalisation sur les contenus, un questionnement spéci-
fique en relation avec I’enseignement et les apprentissages disciplinaires et la
précision analytique.

Explorant les spécificités de Théodile-CIREL, j’ajouterai volontiers
qu’elles résident dans la volonté de réaliser ce programme de travail et dans
la maniere de la réaliser... Et notamment dans la volonté de ne pas réduire la
complexité des phénomenes étudiés. Cela explique peut-8tre le fait que soit
privilégiée la recherche de concepts heuristiques plutdt que celle de théories
i reproduire.

Peut-Gtre résident-elles aussi dans la mise au jour de questions que nous
n'avons pas encore explorées et qui sont pourtant cruciales pour les didac-
tiques ; par exemple les formes de cumulativité des contenus ou encore le
régime de vérité des contenus scolaires. ..

De nouvelles questions donc, plus que des certitudes ou des réponses
dogmatiques. ..

Ce qui reste d’ailleurs & analyser précisément.

Car il 5”agit toujours d’entités découpées.

Daunay Bertrand, 2010, « Contenus et disciplines », Communication inaugurale du
programme de recherche au séminaire Théodile-CIREL, 1¢ octobre.
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