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Introduction 
Le didactique, les didactiques, 

la didactique 

Jean-Luc Dorier, Francia Leutenegger 
& Bernard Schneuwly 
Université de Genève 

Didactique en construction - Constructions des didactiques : le titre de 
l'ouvrage se veut à la fois un constat de départ, une interrogation et un 
programme. Un onstal: d pui un quarantain d'années ém rgent et se 
d ' veloppent d s didactiques dis iplinaires qui nlr tienn ni des rapports 
plu ou moins distants. Une lnterr ga tion: dans qu Il mesure, au-d là de 
ces diversités, p ut-on parler d'un hamp dis iplinair qui s'app lierait « la 
didactique » 1 ? Quels sont, dans tt optique, les ingrédients, les possibles, 
mais aussi les obstacles et les contradi<tinns rlP. la construction d'une didac­
tique à travers les dida tiques ? Un programme: promouvoir l'établissement 
de la dida tique comme champ sci ntifique dédié à la compréhension de 
la transmission et de la diffusion des savoirs dans la société. 

le prés nt v lume a l'ambition d'apporter, de façon mod st , qu lques 
réponses à l' int rrogation pr' éd nt et ainsi de contribuer à l'avan ée 
du prograrnme qui en découle. Pour ce fa ire, nous avons privi légi ' une 
m ' thode empirique pour fonder la réfl xion épistémologique. Il s'agit en 

fret avanl tout d' c na lyser et de montr · r les constru tians ayant réell ment 
cours en didactique(s). « Didactique(s) >> : cette expression mêlant singulier 
et pluriel est utilisée pour pointer un tension et un mouvement. Il s'agit d 
dégag · r omment le didactique est transformé en bj t de recherche dans 

1. Notons d'emblée que dans d'autres cultures, le terme "didactique» se rapporte à des 
approches normatives liées à la pédagogie ; en allemand notamment, où il a une signification 
très technique, voire péjorative, comme en anglais. Nous y reviendrons. En français, nous 
sommes relativement libres. 
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les didactiques en vue de tenter de délimiter les contours et ressorts d'un 
champ de recherche «didactique». Autrement dit: étant donné l'établis­
sement de didactiques disciplinaires qui continuent à se développer et à se 
construire, est-il possible, voire nécessaire, de penser la construction d'un 
champ commun qui réunit et articule ces didactiques ? 

Dans notre projet, trois démarches ont été mises en œuvre conjointement 
pour montrer et analyser ces constructions : 

Au cœur de l'ouvrage, tout d'abord, nous donnons à voir plusieurs exemples 
de mises en œuvre de recherches dans diverses didactiques. Il s'agit de 
montrer le travail dans l'atelier du chercheur, avec ses outils théoriques et 
ses méthodes, aux prises avec les données, elles-mêmes résultats du mode 
de découpage de l'objet issu du point de vue épistémologique adopté pour 
travailler le didactique. Pour ce faire, nous avons profité de la coexistence, 
dans un même lieu institutionnel et géographique- l'institut dédié à la for­
mation des enseignants à l'intérieur de l'Université de Genève2 

- , d'une di­
zaine d'équipes de recherche en didactiques disciplinaires et en didactique 
comparée. Les membres de ces équipes ont des parcours contrastés du point 
de vue de leurs cultures académiques : issus de diverses facultés (Lettres, 
Psychologie et Sciences de l'éducation, Sciences, Sciences économiques et 
sociales), ils travaillent sur l'enseignement primaire et/ou secondaire, voire 
supérieur avec une expérience de recherche en didactique plus ou moins 
longue, et viennent de différents pays (Allemagne, France, Italie, Suisse, 
etc.). Cette- hétérogénéité dans un seul lieu nous a paru un extraordinaire 
ferment à faire fructifier pour aborder, à partir de points de vue multiples, 
dans un débat critique, la question du statut des différentes didactiques et 
de l'éventualité de leur« fédération »dans un même champ disciplinaire. 
Ces multiples regards didactiques sont mis en perspective par deux 
présentations qui décrivent, dans une première partie de l'ouvrage, une 
part de l'histoire et l'état actuel des didactiques et de la didactique en 
France d'une part, en Allemagne de l'autre: une autre manière encore 
de saisir le mouvement de l'évolution des didactiques. 
La présente introduction finalement apporte une entrée en forme de 
triptyque: 
1. Un aperçu historique sur les contextes d'émergence et de dévelop­

pement des diverses didactiques et les possibilités et obstacles à 
l'apparition d'un champ unifié de la didactique; 

2. Une présentation de démarches concrètes vers la construction de la 
didactique comme champ disciplinaire unifié; 

3. Une présentation, à la lumière de ces deux éclairages, des dix 
contributions et de leur insertion dans le projet global de l'ouvrage. 

2. Institut universitaire de formation des enseignants (IUFE}, réunissant toutes les formations 
d'enseignants; il s'agit d'un institut plurifacultaire, dépendant directement du rectorat de 
l'Université de Genève. 
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Introduction 

APERÇU HISTORIQUE 

Le champ pluriel et singulier de la didactique 

L'apparition des didactiques des dis . ipl ines3 est un ph nomène euro­
péen, plus précisément d'Europe onlinentale4

• Cette particularité - un 
problème aussi du point de vue de la constitution d'un champ discipli­
naire qui serait donc limité à un espace géographique et culturel - nous 
amène d'emblée à la question des origines du champ et de ses raisons 
d'être qui, à leur tour, définissent les possibilités mais aussi les limites 
inhérentes au champ. 

On peut déceler deux moteurs de l'émergence des didactiques 
comme champs disciplinaires, tous deux liés aux transformations fon­
damentales du système scolaire à partir des années 1950 et souvent 
décrites comme massification du secondaire (dans l'immense littérature, 
mentionnons pour la Suisse: Criblez & Magnin, 2001 ; pour la France: 
Prost, 1992; pour l'Allemagne : Tenorth, 2008). Cette massification a 
eu pour effet la nécessité d'une refonte profonde des plans d'études 
dans toutes les matières et, avec un certain décalage, une réforme de la 
formation des enseignants. De nombreux auteurs considèrent en effet 
que la réforme des plans d'études et la transformation des contenus 

3. Nous parlons ici de «didactiques des disciplines» au sens de domaines de recherche 
scientifique. Le même terme peut être utilisé pour désigner au moins deux autres réalités 
(Gundem & Hopmann, 1998, p. 334; Schneuwly, sous presse) : les démarches pratiques 
d'enseignement d'une discipline scolaire elles-mêmes et les discours des praticiens qui 
l'accompagnent; les discours normatifs dans le cadre de la formation des enseignants 
(la « théorie de la pratique » pourrait-on dire, dans le contexte notamment des écoles 
« normales»). De la même façon, on trouve un terme " médecine» qui désigne à la fois 
la pratique des médecins et la discipline académique («La médecine guérit aujourd'hui 
un cancer sur deux»). Le lecteur notera les significations complexes du mot «discipline» 
ou «disciplinaire» : les "didactiques des disciplines» ont pour objet des réalités sociales 
constituées, des disciplines précisément, notamment scolaires; elles peuvent elles-mêmes 
être considérées comme disciplines ou champs disciplinaires; ou alors, et c'est précisément 
l'objet du présent volume, d'une discipline en construction, la didactique. 
4. Les raisons de cette particularité sont discutées de manière approfondie dans 
Didaktik and/or Curriculum (Gundem & Hopmann, 1998). L' Américain Westbury 
contraste particulièrement bien les deux approches : "Thus, in the US the "curriculum" is 
an authoritative and directive manual of teaching tasks to be undertaken and procedures 
to be used. [ ... ) Didaktik is the institutionalized framework within which teachers and 
the profession of teaching has pursued, and pursues, its aspiration ta a professional self­
determination based on expertise» (1998, p. 58s; pour une comparaison USA-France du 
point de vue du statut des enseignants et de leurs traditions, voir Lenoir, 2002). Il en découle 
un rapport fondamentalement différent, disent Gundem et Hopmann (1998) en conclusion, 
entre recherche et profession : "Almost ail university-based activities [in Germany] in the 
field [Didaktik) are closely connected to practical work in curriculum development, school 
book writing, etc., mostly in direct cooperation with state administrations, state institutes, 
and the teachers themselves » (p. 342). Ceci est vrai aussi, disent les auteurs, pour les pays de 
l'Europe du Nord (voir p. ex. Uljens, 1997). 
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1 iés au changement du système scolaire constituent le point de départ 
de la constitution des didactiques comme disciplines académiques : 
les «mathématiques modernes» (Margolinas, 2005; Dorier, 2008), le 
«tournant communicatif» en enseignement des langues (Bronckart, 
1985), la« dominance du modèle humaniste »dans l'enseignement des 
arts (Rickenmann & Mili, 2005) en sont quelques exemples. Mais ce ne 
sont pas tant les réformes en tant que telles que les limites qu'elles ren­
contrent, voire les échecs qu'elles subissent, qui imposent de nouvelles 
formes de réflexions sur les contenus. 

La transformation de la formation (initiale et continue) des enseignants, 
son « universitarisation », avec comme corollaire un rapprochement des 
différentes professions enseignantes, du primaire et du secondaire, du 
moins au niveau institutionnel, constitue le deuxième moteur de cette 
avancée. En effet, cette mutation a conduit à un besoin accru pour une 
formation professionnelle des enseignants du secondaire et la nécessité de 
disciplines académiques articulant recherche et formation pour les ensei­
gnants du primaire. Ces divers facteurs ont conduit à l'émergence et/ou au 
renforcement des didactiques disciplinaires comme champs académiques 
(Schneuwly, 2011 ). 

La didactique en construction constitue, nous l'avons dit, l'objet même 
du volume, dans sa dialectique avec la construction des didactiques. On 
peut décrire cette dialectique comme le mouvement réel des didactiques, un 
processus suivant sa propre logique. Un bref recul est nécessaire cependant 
pour avancer dans la réflexion. 

Une d isciplinarisation à dominante seconde 

Le volume 1 de Raisons éducatives intitulé Le pari des sciences de 
l'éducation (Hofstetter & Schneuwly, 1998/2001) avait posé entre autres 
la question : qu'est-ce qu'une discipline scientifique ou, plus généra­
lement, un champ disciplinaire? La réponse donnée, sur la base de 
nombreux travaux en histoire et sociologie des sciences, était en bref: 
une construction socio-historique visant la description et l'explication 
de portions du réel, définies par le mouvement même de sa constitu­
tion. Cette construction se réalise notamment à travers (Becher, 1989; 
Bourdieu, 2001 ; Favre, 1995) : 

10 

une communauté de chercheurs dans un réseau de communication à 
travers des congrès, des revues, des associations ; 
des institutions - chaires, instituts, départements, postes de chercheurs, 
assistants, etc. - qui lui donnent une assise durable; 
et surtout un corps de concepts originaux, relativement stables avec 
des démarches de recherche systématiques, notamment empiriques. 



Introduction 

Les disciplines ou champs disciplinaires sont le résultat d'un processus inces­
sant de disciplinarisation (concept utilisé par de nombreux auteurs comme 
Blanckaert, 1993; Mucchielli, 1998). Suivant Stichweh (1987), ce processus 
peut être caractérisé en le situant sur un axe reliant deux pôles (voir Hofstetter 
& Schneuwly, 2007, pour une discussion plus approfondie). Ces pôles sont 
définis d'un côté par le fait que la disciplinarisation suit plutôt une logique de 
développement interne à partir de questions de savoirs et que les professions de 
référence se déploient à partir de la discipline (professionnalisation seconde); 
de l'autre qu'une discipline se constitue et se développe en référence à un 
champ professionnel et/ou social préexistant (disciplinarisation à dominante 
seconde). Cette dernière est donc issue d'un corpus de savoirs élaboré par un 
corps de professionnels déjà constitué. La médecine, les sciences de l'éduca­
tion et, bien sûr, la didactique font partie de ces disciplines. Mais en dernière 
instance, c'est la profession enseignante, à travers le face-à-face quotidien 
avec les élèves, qui est productrice de la didactique. 

Ce second type de disciplinarisation a des effets sur la forme du champ 
disciplinaire: ce dernier est en effet fortement influencé par les pratiques 
réelles dont il est issu. Concrètement, dans le mouvement récent de 
constitution des didactiques en champs disciplinaires, c'est le découpage 
de la profession en matières scolaires qui s'impose; les didactiques se 
développent comme didactiques dites «disciplinaires». Autrement dit, le 
champ se développe d'abord comme ensemble relativement hétérogène 
de didactiques éparses. 

Cette hétérogénéité, qui existe bien sûr aussi dans d'autres champs 
disciplinaires, est particulièrement marquée pour les didactiques. En effet, 
les pratiques sociales dont elles sont issues concernent avant tout des sa­
voirs, eux-mêmes adossés à des disciplines académiques. Le découpage 
disciplinaire scolaire est un résultat complexe, fortement transformé, des 
disciplines académiques, ce dont témoigne d'ailleurs leur appellation même, 
en français et en allemand, à l'intérieur de l'école: «discipline», « Fach » 
(fait significatif: l'appellation n'existe pas dans ce sens en anglais où l'on 
parle de school subject). La double origine - dans les pratiques et dans 
l'organisation sociale des savoirs - conditionne fortement la construction 
de la didactique comme champ disciplinaire pluriel. 

Le mouvement récent d'autonomisation du champ se fait par distan­
ciation des disciplines académiques de référence, par le développement 
de concepts et de méthodes propres; en même temps, il se situe dans un 
autre espace qui est pour l'essentiel celui de la formation des enseignants, 
partagé avec les sciences de l'éducation, dont les didactiques font d'ailleurs 
souvent partie. Le champ se trouve donc dans une double tension : 

rapport complexe, voire soumission fréquente aux évolutions des dis­
ciplines de référence, avec, comme effet, une tendance à l'application 
de notions issues de ces dernières; 
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dépendance des concepts des sciences de l'éducation: insistance sur la 
relation pédagogique et les méthodes pédagogiques indépendamment 
des objets d'enseignement. 

Ce mouvement s'inscrit également dans une orientation, visant à dépasser 
des approches normatives, qui tente de décrire, comprendre et expliquer 
des pratiques ordinaires et leurs multiples contraintes. Ceci implique des 
concepts solides et originaux et des démarches de plus en plus spécifiques 
pour cerner le didactique dans toute son épaisseur. 

Deux traditions principales caractérisent le champ didactique européen. 
L'une s'insère dans la tradition de la didactique générale en Allemagne, et 
diffuse dans les pays de l'Europe de l'Est. L'autre est francophone, issue de 
manière complexe de la psychopédagogie, notamment en sciences et en 
langues, et dans une moindre mesure en mathématiques, et qui se diffuse for­
tement dans les pays latins, notamment l'Espagne. Pour les raisons évoquées 
dans ce qui précède, nous n'incluons pas la riche tradition anglo-saxonne. li 
y sera fait référence néanmoins - c'est heureusement incontournable-dans 
certaines des contributions des didactiques disciplinaires. Ce fait lui-même 
sera bien sûr aussi objet des réflexions à mener, en filigrane, dans les diffé­
rentes contributions de l'ouvrage. 

De la tradit ion germanophone des didactiques 

La particularité de la tradition germanophone réside dans le fait que la 
Didaktik fait partie du processus de professionnalisation des enseignants 
depuis le milieu du XIXe siècle. Elle se manifeste en tant que didactique 
sous Ili. forme de la réflexion sur l'enseignement comme Bildung, « in 
dicative of acore aspect, which any Didaktik has to deal with, i.e. the 
student's individual access to "the world" (as Humboldt puts it) and the 
outcome of this meeting» (Hopmann, 2007, p. 115), comme le rapport 
entre contenus et sens qui garantit la Bildung. Il en découle « a consi­
derable amount of autonomy for both the teachers and the students » 

(p. 117). Cette Didaktik se constitue d'emblée comme organisée en 
didactiques des disciplines comme pratiques réfléchies et discutées par 
les enseignants dans leurs associations et revues (Tenorth, 2006). Elles 
existent très tôt déjà aussi en tant que théories normatives de l'enseigne­
ment proposées dans de nombreux cours universitaires : Spani (2007) 
en a recensé plus de 2000 dans les universités suisses entre 1890 et 
1950, qui préparent les étudiants à devenir enseignants. Parallèlement 
se développe la Allgemeine Oidaktik (Terhart, 2009) qui fait clairement 
partie des sciences de l'éducation et concerne tous les problèmes de 
l'enseignement et apprentissage d'un point de vue général, indépendam­
ment des disciplines et des contenus. 

12 
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Comme le montre Vol/mer5, les didactiques disciplinaires se développent 
sous forme de disciplines académiques autonomes, avec une forte orien­
tation empirique, à partir des années 1980. Fortement influencées par le 
«choc PISA »,les thématiques principales sont orientées vers la solution de 
problème pratiques qui se posent dans 1 contexte so ia l : modèles de com­
pétences, séquentialisalion de proc ssus d' ns ignement l d'apprentissage, 
défin ition de standards, 'valuation . Les méth des de re ·h r he sonl d plus 
en plus empiriques, mettant en œuvre recueil et analyse systématiques de 
données selon des méthodologies standardisées, qualitatives et quantitatives. 
Un autre débat agite continuellement les didactiques des disciplines. En effet, 
l'ad pt ion d · paradigmes li és à la re her h mpiriqu , notamment d' ins­
piration psy hopédagogiqu , pos · des pr blèm omplexes d'articulalion 
avec les savoirs an rés dans les pratiques, au c ur d l'obj 1 didactjqu '. 
Cette difficulté implique l'invention de méthodes de recherche propres qui 
permettent de rendre compte de ces savoirs. 

Didactiques en francophonie 

Jusque dans les années 1960, le terme « didactique » est plutôt connoté 
11 'gativement en France. 11 est cependant couramment utilisé en Suisse, 
ans dou~e sous l'influence allemande. Dans le ontexte des recherches 

piag ' tlennes, Aebli (1 95"1), él ' ve bern is d Piaget, écri t m ~m une 1c Di­
dactique psy ho logique » qui se veut un « ppli ca tion à la dida tique de 
la psychologie » piagéti nne. Dans le pays fran ophon s, on parle plus 
volontiers de psychopédagogie, mot probab l ment utilisé 1 première foi s 
par Claparède en 1905 (Sarremejane, 2001 ), avec pour but d'utiliser les 
connaissances de la psychologie pour la pédagogie (Léon, 1966). Ceci 
peut se faire à deux niveaux au moins : celui des mécanismes généraux de 
l'apprentissage et du dév lopp ment d'une part, t ce lui de la onstruction 
de conn issan es parti uli r s dan des dom in s d 'finis du savoir d'autre 
part. Sous 1 s dénominati ns cl « psy hopéd gogie d s mathématiques6 », 
« psychopédagogie des s i nces », « psych pédagogie des 1 ngues » ou 
« psychop ' dngogie du français " appara issent ainsi d s travaux qu i opè­
rent en général dans le sens de l'application de connaissances provenant 
de la psychologie, notamment la psychologie génétique piagétienne, et 
des sciences de référence (p. ex. la psycholinguistique) à l'enseignement. 
À Genève notamment, dans le sillage des travaux piagétiens, sont créés 
des chaires portant ces dénominations. Mais, plus courants encore sont 
les termes « pédagogies des sciences », « pédagogie des mathématiques », 

S. Les noms en italique font référence aux contributions réunies dans le présent volume; le 
lecteur pourra facilement s'y reporter. 
6. Voir p. ex. la thèse soutenue en 1957 par Mialaret : Recherche sur la psycho-pédagoJJle 
des mathématiques où est encore présent le tiret qui disparaîtra bientôt. 
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«pédagogie des langues», qui tous marquent la double allégeance aux 
sciences de référence et à la psychologie génétique. 

Le terme « didactique » apparaît dès le début des années 1970 dans le 
contexte des sciences de l'éducation (voir Mialaret au congrès de I' Associa­
tion internationale de pédagogie expérimentale de langue française en 1973 
et Debesse dans le Traité des sciences pédagogiques7

). Est-ce déjà le reflet 
d'une tendance qui naît dans les communautés de chercheurs qui traitent 
les différents domaines d'enseignement? Certes, le terme est encore utilisé 
dans sa signification liée aux méthodes d'enseignement, mais son usage 
manifeste déjà aussi une revendication d'autonomie, en didactique des 
langues à partir de 1968 par exemple (Coste, 1994). En se référant à un texte 
collectif significatif ou un événement institutionnel (congrès, association, re­
vue) proclamant explicitement l'existence d'un champ scientifique, on peut 
dater comme suit l'officialisation du terme «didactique» pour différentes 
disciplines: didactique de la physique -1975 ; des mathématiques -1977; 
des sciences sociales - 1985 ; du français - 1986. 

Comme le montre Amade-Escot dans son survol des didactiques disci­
plinaires en France, l'origine des didactiques francophones est souvent lié 
à des institutions autres que les univ rsités8 (INRP, Écoles normales) etc' est, 
pour beaucoup, la création des IUFM dans les années 1990 qui a permis leur 
essor, d'où résulte d'ailleurs leur relative autonomie par rapport aux sciences 
de référence. Ces institutions constituent les« niches» dans lesquelles elles se 
sont développées en se démarquant des démarches à la fois applicationnistes 
et fortement imprégnées de l'idéologie de l'éducation nouvelle, pour fonder 
un champ scientifique plus rigoureux. Les didactiques suivent deux lignes 
de recherche, correspondant à deux phases de développement : d'abord, 
comme le signale Amade-Escot, « des recherches à visée d'action sur le 
système d'enseignement-apprentissage des contenus disciplinaires fondées 
sur l'expérimentation en classe de nouveaux dispositifs didactiques, [puis] 
des recherches descriptives sur l'analyse des pratiques didactiques des en­
seignants débutants et expérimentés au sein desquelles les problématiques 
du développement professionnel prennent le devant de la scène » (p. 68). 

Et ailleurs . .. 

Les pays nordiques sont le théâtre d'une autre forme d'évolution de 
la didactique, certes fortement influencée par l'évolution allemande. En­
glund (2006) fait état d'une véritable « didactisation >> de la recherche en 
éducation en Suède à partir des années 1980, processus qui se situe aussi 

7. Des informations sont données par Sarremejane (2001, p. 70). 
8. À noter l'exception de la didactique des mathématiques, qui s'est largement développée 
dans le cadre des IREM au sein des universités. 
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bien à l'intérieur qu'à l'extérieur des sciences de l'éducation, avec une forte 
influence de la curriculum theory anglo-saxonne. 

Plus récemment, en Suisse (à l'exception du canton de Genève où le 
mouvement est plus ancien), les didactiques des disciplines se sont également 
développées. Le contexte est, d'une certaine manière, comparable à ce qui s'est 
passé en France. Dès la fin des années 1990, des Hautes écoles pédagogiques 
(HEP) ont été créées, réunissant l'ensemble des formations des enseignants 
primaires et secondaires. Mandatées aussi bien pour la formation que pour la 
recherche, ces HEP créent de nombreux postes de didactiques des disciplines. 
Des instances administratives et politiques comme la Conférence des recteurs 
des universités suisses (CRUS) et la Conférence des directeurs de l'instruction 
publique (CDIP) ont pris des initiatives pour donner au champ disciplinaire 
une assise plus solide (voir le rapport Lüdi, Kirchgraber, Künzli, Niedermann, 
Noverraz, Schneuwly & Thommen, 2006). La Conférence des rectrices et 
recteurs des HEP (COHEP) a organisé récemment une journée réunissant plus 
de 400 didacticiens venant de toute la Suisse et de toutes les disciplines : un 
développement fulgurant (COHEP, sous presse; Heitzmann, sous presse). 

« Didactics, Didaktik, didactiques» et le titre de l'article encyclopédique 
de Gundem (2010) analysant la situation européenne : cc Today in French, 
German and Scandinavian educational contexts there is a marked tendency 
to include educational practice as part of the concept of didactics where 
the term is viewed as the theory and practice of teaching and learning » 

(p. 293). Cette définition large de la didactique se retrouve également 
dans le cadre de la European Educational Research Association au sein du 
network Didactics - learning and teaching. La dénomination, loin d'être 
neutre, traduit une conception de la didactique où cependant sa dimension 
centrale, le c< quelque chose » à enseigner et à apprendre, a parfois tendance 
à disparaîlre (Hudson & Meye1~ 2011 ). 

DÉVELOPPEMENT D'UN CHAMP DISCIPLINAIRE 
cc DIDACTIOUE(SJ H 

La didactique comme champ disciplinaire est-elle possible? Nous avons 
rappelé plus haut que les champs disciplinaires sont des constructions 
sociales, qui résultent de la tentative incessante de comprendre et de re­
construire théoriquement du réel. La didactique, dans son mouvement de 
construction, se présente pour l'instant comme un ensemble hétérogène de 
didactiques disciplinaires, auquel appartiennent aussi des approches plus 
systématiquement inter-didactiques comme la didactique comparée et la 
didactique professionnelle9

. Au-delà de cette diversité, on peut déceler des 

9. Nous ne traitons pas, dans le présent texte, de la didactique professionnelle, qui a une toute 
autre histoire et une toute autre origine que les didactiques disciplinaires, ni de la didactique 
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tendances communes, des éléments de théorisation qui se croisent, voire des 
démarches de construction de concepts traversant les différentes didactiques, 
indices d'un mouvement de la constitution d'un champ« didactique(s) ». 

En effet, la question de la construction de la didactique se pose concrè­
tement, comme mouvement effectif: des associations qui regroupent des 
chercheurs provenant de différentes disciplines, des revues ayant une 
aspiration généraliste en didactique, des rencontres réunissant des cen­
taines de chercheurs provenant de toutes les didactiques. En octobre 2010, 
plusieurs centaines de chercheurs se sont réunis à Cergy-Pontoise pour 
un colloque intitulé« Les Didactiques en question, état des lieux et pers­
pectives pour la recherche et la formation». En janvier 2013 à Zurich, 
plus de 400 chercheurs suisses, provenant de toutes les didactiques et des 
trois régions linguistiques française, allemande et italienne, ont présenté 
leurs travaux et ont débattu lors d'une journée intitulée : « Situation des 
didactiques disciplinaires en Suisse». Ces réunions sont nouvelles dans 
leur forme et leur ampleur. Elles débouchent pourtant encore pour l'es­
sentiel sur des publications qui juxtaposent les contributions venant des 
différentes disciplines (COHEP, sous presse; Elalouf, Robert, Belhadjin 
& Bishop, 2012 ; Heitzman, sous presse). 

On peut distinguer aujourd'hui dans ce mouvement qui tend vers 
la constitution d'une science ou, disons plus modestement, d'un champ 
disciplinaire« didactique», plusieurs démarches qui, certes, ne s'excluent 
pas mutuellement, mais à l'intérieur desquelles - et c'est normal - on peut 
aussi déceler des luttes de territoires. Il y a certes le « Kampfplatz » 10 que 
doivent occuper la didactique et les didactiques 11

, mais celles-ci voient en 
leur sein d'autres« Kampfplatze », plus locaux et sectoriels. 

Le postulat d'une théorie anthropologique 
du didactique 

Les« tensions séparatistes» empêchent souvent les didacticiens d'assumer 
«l'unité programmatique de leur champ>' (Chevallard, 2010, p. 141) et 
affaiblissent, voire empêchent son émergence dans le concert des sciences. 

comparée. Le débat sur les bases théoriques et épistémologiques de ces approches devra être 
mené. On en trouve de premières esquisses, à travers la comparaison des savoirs des professions 
d'enseignement et de formation, dans le numéro 13 de Raisons éducatives (Hofstetter 
& Schneuwly, 2009) et, plus généralement, dans l'ouvrage de Lenoir et Pastré (2008). 
1 O. Kant cité par Chevallard (2010). Kampfplatz signifie champ de bataille. 
11. Nous pensons ici notamment aux didactiques par rapport aux disciplines de référence 
qui ne lâchent pas sans lutte leur prérogative de définir ce qui est à enseigner. C'est une 
des dimensions spécifiques des didactiques qui doivent ainsi mener des luttes sur deux 
fronts au moins : par rapport au pédagogique et par rapport aux disciplines académiques 
de référence. 
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Cette analyse de Chevallard est sans appel et le présent volume fait claire­
ment écho à cette exigence qu'il porte depuis longtemps déjà. Mais comment 
construire l'unité du champ? 

La démarche de Chevallard consiste en l'élaboration d'une théorie 
anthropologique du didactique. Le nom de la théorie affiche son ambi­
tion : elle se situe au niveau de l'homme en général et théorise <c cette 
dimension du réel social qui est coextensive à la présence d'une intention, 
portée par une personne ou, plus généralement, par une institution, de 
faire quelque chose pour que quelqu'un, personne ou institution, "ap­
prenne" quelque chose» (2010, p. 3). Autrement dit, le didactique, l'objet 
de la didactique, comprend la quasi-totalité des rapports entre personnes, 
sous l'angle de cette particulière intention qui serait propre à l'humain, 
ce qui justifie l'adjectif<< anthropologique'' : cc L'homme, parce qu'il est 
un néotène, est un animal didactique: pour lui, toute situation du monde 
peut devenir situation didactique'' (Chevallard, 2000, p. 87). On devine 
l'étendue du champ qui engloberait à peu près la totalité des sciences de 
l'éducation, une large part de la psychologie, de l'anthropologie, de la 
sociologie: un « Kampfplatz ''dans lequel hésitent, voire craignent d'entrer 
de nombreux didacticiens. D'autant qu'il semble possible de délimiter 
l'étendue du didactique de façon plus circonscrite : une réalité histori­
quement et socialement déterminée, liée à des institutions précises créées 
pour<< faire quelque chose pour que quelqu'un, personne ou institution, 
"apprenne" quelque chose)). Le débat est à porter dans le mouvement de 
construction de la didactique. 

On peut par contre s'interroger quant à l'analyse des raisons des cc ten­
sions séparatistes '' dans le champ. Certes, il ne s'agit nullement de s'adon­
ner à un cc irénisme hypocrite'' (Chevallard, 2011, p. 115), l'anathème ne 
semble pourtant pas une voie prometteuse : il invoque cc les communau­
tarismes didacticiens nommés ici Didactiques » (p. 115), critique cc celle 
servitude volontaire [qui] définit des territoires jalousement gardés», ce 
qui, analyse-t-il, << comporte des bénéfices évidents, avec son entre soi 
rassurant[ ... ] >>(Chevallard, 2010, p. 140). Ne s'agit-il pas là d'une analyse 
psychologisante, voire moralisante, de comportements et de choix qui ont 
des raisons d'être autrement plus complexes, historiques et institutionnels. 
Chevallard nargue les didactiques des disciplines en mettant en abîme la 
didactique des mathématiques par la didactique de l'algèbre qui pourrait se 
décomposer en didactique des équations, elle-même appelant une didac­
tique des équations à une inconnue, voire des équations du premier degré 
à une inconnue (p. 140). Il n'hésite pourtant pas, et avec raison et lucidité, 
à dire que la théorie anthropologique du didactique est cc née en didactique 
des mathématiques )) (p. 139). Cette dernière semble donc bien avoir une 
réalité comme organisation sociale et constituer un territoire consistant dans 
le cc sous-continent'' de la didactique. 
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La double ambition comparatiste en d idactique 

Depuis une dizaine d'années, certains didacticiens proposent un pro­
gramme de recherche sous le label du comparatisme. Apparue sous les deux 
appellations de « didactique comparée» et de « recherches comparatistes 
en didactique», cette mouvance à l'intérieur de la didactique francophone 
s'est cristal! isée autour de l'observation des classes dites « ordinaires » et de 
la question des frontières entre les disciplines scolaires. 

En 2002 paraissait un numéro spécial de la Revue française de pédagogie, 
intitulé« Vers une didactique comparée», qui signait un point de situation par 
rapport à différentes tentatives de dialogues entre les didactiques disciplinaires 
(Mercier, Schubauer-Leoni & Sensevy, 2002). Ce numéro n'était du reste pas 
exhaustif quant à ces tentatives, d'autres s'étant manifestés plus tôt (voir no­
tamment Arsac, Chevallard, Martinand & Tiberghien, 1994; Raisky & Caillot, 
1996) et en parallèle (parmi d'autres, voir Non non, Perrin-Glorian & Tissoires, 
2004); il fondait toutefois un programme de recherche devenu le creuset des 
approches comparatistes en didactique. Au fil du temps, ce programme de 
recherche s'est donné les instruments habituels d'organisation d'une commu­
nauté scientifique : association - I' Association pour des recherches compara­
tistes en didactique (ARCD) - , revue et congrès; il apparaît ainsi comme un 
champ qui se déclare à côté et avec les didactiques disciplinaires12

• 

Pour les comparatistes en didactique, dès lors que l'on considère que 
les phénomènes didactiques rassemblent des faits sociaux, il y a la place 
pour une réflexion au niveau des objets d'observation, plus ou moins com­
muns, plus ou moins différents et de manière plus ou moins visible entre 
les didactiques. Les débats relatifs à la transposition didactique sont sans 
doute l'expression la plus marquante de cette tentative de dialogue inter­
didactique. Mais d'autres candidats à un dialogue paraissent possibles, 
voire nécessaires - par exemple, le processus de dévolution ou celui de 
contrat didactique mis à jour dans la Théorie des situations mathématiques 
de Brousseau (1998). D'autres didactiques peuvent-elles ou non mobiliser 
ces concepts? Devraient-ils se décliner (ou se nommer?) de différentes 
manières selon les objets ? 

Comment se donner les moyens d'une observation d'objets discipli­
naires différents, tout en les rendant néanmoins comparables du point de 
vue des phénomènes didactiques? Autrement dit: quel appareil conceptuel 
cohérent construire au-delà d'histoires scientifiques différentes selon les 
didactiques? C'est tout le pari des travaux comparatistes actuels: comment 
faire en sorte de pouvoir analyser, selon les mêmes catégories didactiques, 

12. Notons que cette association, sa revue et ses congrès constituent pour l'instant les seuls 
lieux institutionnels traversant les différentes didactiques. Dans d'autres pays, notamment en 
Allemagne et en Suisse, comme nous l'avons vu, des associations faîtières rassemblent les 
différentes didactiques. 
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le didactique lors d'une leçon (ou séquence) d'arts plastiques en 4P HarmoS 
en Suisse13 et d'une leçon (ou séquence) sur la circulation sanguine en 
classe de CM2 française ? C'est bien ce que les comparatistes tentent de 
réaliser en se donnant des catégories conceptuelles formant un tertium 
comparationis14

• Avec le concept de contrat didactique, autre candidat 
à des études comparées, il s'agit avant tout d'étudier des processus. Du 
point de vue des descripteurs de ce contrat, le triplet de genèses - que 
l'on doit à Chevallard (1992) - permet de décrire cette dynamique selon 
les trois points de vue de l'évolution des milieux et des significations que 
construisent enseignant et élèves au fil de leur interaction (mésogenèse), 
de l'évolution des postures de l'enseignant et des élèves à propos des 
objets de savoir (topogenèse), et enfin de l'évolution de la temporalité de 
production des savoirs dans la classe (chronogenèse). 

Cette théorisation d'abord mobilisée pour étudier des processus micro­
didactiques (lors de séances en classe, voire d'épisodes mis en évidence) a 
fait l'objet d'une exploration plus large au travers d'études mésa- ou macro­
didactiques, venant servir des comparaisons interinstitutionnelles (voir 
notamment Ligozat, 2008) qui ne peuvent se contenter de comparaisons 
sur des faits didactiques très locaux. Il s'agit en effet de rendre compte, en 
amont, des contraintes, des déterminants (notamment institutionnels) qui 
pèsent sur le système didactique pour en comprendre le fonctionnement. 
Les trois genèses mentionnées sont alors étudiées à l'échelle de séquences 
(de durées variables, de quelques semaines à plusieurs mois). 

Avec une approche pragmatique des interactions entre l'enseignant et 
les élèves à propos des objets de savoir, l'une des proposition de ce cou­
rant est représenté par la Théorie de l'action conjointe en didactique au 
sens de Sensevy et Mercier (2007), qui, en l'état, n'est du reste pas unifiée. 
Des débats sont en cours au sein de la communauté ues cu111J.Jaralisles en 
didactique (voir Ligozat & Leutenegger, 2012). Cela dit, elle se donne pour 
objectif de saisir d'une part les contraintes inhérentes à l'élaboration des 
savoirs au sein des systèmes didactiques mais aussi la participation des sujets 
à ce processus, depuis les postures non symétriques que sont les places 
d'enseignant et d'élève dans la relation didactique. 

L'ambition empirique des approches comparatistes consiste à explorer 
les frontières non seulement entre disciplines, mais également entre insti­
tutions, voire selon d'autres axes de comparaisons. Or, selon Amade-Escot, 
cette ambition se double d'une seconde : le comparatisme ne serait pas 

13. Pour une brève description du système éducatif suisse, et pour connaître les ressources 
en ligne disponibles, nous invitons nos lecteurs à consulter le site de la Conférence suisse des 
directeurs cantonaux de l'instruction publique dans http://www.edk.ch/dyn/15421.php 
14. Tertium comparationis : l'élément commun permettant d'interroger les deux termes de 
comparaison. La construction théorique et méthodologique de ce troisième terme est un 
moyen pour éviter la projection sur l'autre d'un point de vue a priori normatif. 
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seulement une approche parmi d'autres en didactique, mais représenterait 
une transformation essentielle du champ, incarnant deux avancées déci­
sives : «délimitation de l'objet d'étude théorique indépendamment des 
formes institutionnelles données aux disciplines scolaires; prise en compte 
dans la théorisation des sujets de l'action conjointe et leur agentivité »(p. 78). 
Ces avancées que Amade-Escot considère comme une « seconde rupture 
épistémologique » constitue une revendication du comparatisme, certes, 
mais on peut aussi considérer qu'elle n'est pas propre à cette approche 
puisque, depuis une dizaine d'années, se manifeste dans la plupart des 
didactiques des disciplines, indépendamment d'une volonté comparatiste 
affichée, une prise de conscience des problèmes liés aux délimitations dis­
ciplinaires. Dans la plupart des didactiques également, une focalisation de 
plus en plus poussée est portée sur l'action et les interactions des acteurs. Si 
rupture il y a, alors il conviendrait de la considérer comme appartenant à un 
mouvement de toutes les didactiques. Mouvement qui signerait aussi l'état 
d'avancement des travaux puisqu'on est loin des revendications premières 
des didactiques à des «spécificités radicales >l. 

En effet, toutes les didactiques disciplinaires qui constituent, avec, 
comme nouvelle venue, la didactique comparée, la forme concrète de 
la didactique comme champ, ont depuis un certain temps déjà proposé 
et utilisé des concepts qui transcendent le champ (voir le certes contesté 
Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques de Reuter, Cohen­
Azria, Daunay, Delcambre & Lahanier-Reuter, 2007) ; et el les ont mené des 
recherches qui ne se limitaient pas au champ du scolaire. La liste des travaux 
serait très longue. Prenons pour le français : formation des adultes, alpha­
bétisation, écriture académique, rapport différentiel au savoir, constitution 
de la discipline comme produit historique. La discipline scolaire est certes 
l'origine et reste un point de référence de la didactique du français, mais 
qui ne saurait se développer sans la prise en compte des multiples niveaux 
de détermination de !'agir didactique dans le domaine de l'apprentissage 
de la langue. De la même manière, l'agentivité des sujets a été théorisée 
sous des formes diverses, autres que l'action conjointe - qui constitue une 
proposition théorique parmi d'autres - , dans des travaux de didactiques 
disciplinaires. Autrement dit, la deuxième ambition des recherches compa­
ratistes est largement partagée par de nombreux chercheurs provenant de 
toutes les didactiques disciplinaires: une ambition dont le présent ouvrage 
se fait l'écho. 

Didactique d iscip linaire générale 

Une autre forme d'unification institutionnelle s'observe dans la dynamique 
évolutive de la didactique en tant que champ disciplinaire: celle de la fédé­
ration des associations de didacticiens disciplinaires. Dans sa contribution, 
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Vol/mer décrit en détail ce processus en Allemagne qui a pris une ampleur 
certaine avec, là aussi, les emblèmes de la disciplinarisation : une associa­
tion relativement puissante et étendue, comprenant quasiment toutes les 
didactiques disciplinaires, avec des manifestations scientifiques nombreuses 
et la parution prochaine d'une revue ayant une ambition internationale 
puisque publiée en anglais15

. 

Cette association faîtière travaille dans deux domaines au moins. L'un 
est institutionnel et concerne l'établissement et le renforcement de la didac­
tique comme champ disciplinaire: définition de normes pour la formation 
des didacticiens, insertion des didactiques dans l'espace universitaire, 
défense des postes de didactique, développement de possibilités pour la 
recherche. Parai lèlement, un intense travai 1 de réflexion sur le champ et son 
développement est mené. Il prend la forme de réflexions sur les méthodes 
de recherche d'une part et d'autre part tente de« mieux mettre en évidence 
ce qui est général et commun entre toutes les didactiques. Ce faisant, elles 
[les didactiques disciplinaires] élaborent une conception de la formation, 
de la Bildung véritablement fondée sur les disciplines et qui permet la 
détermination d'un potentiel de formation spécifique aux disciplines» 
(Vol/mer, p. 58). La démarche adoptée pour définir un « noyau commun des 
didactiques disciplinaires »est conçue comme allant« du particulier vers le 
général »,avec la Bildung toujours en point de mire. Il en résulte une liste de 
dimensions à caractère anthropologique, socio-culturel et pragmatique qui 
permettent de décrire les contributions de chaque discipline à la Bildung, 
ce qui constitue en effet une articulation entre didactiques particulières et 
didactique générale. Se profile ainsi, sous le vocable de didactique discipli­
naire générale au singulier, « une sorte de méta-discipline». 

Le terme prudent de« didactique disciplinaire générale» s'explique en 
partie par la nécessité de se départir de la« didactique générale» normative, 
qui en Allemagne est très connotée. En même temps, cela implifJllP. rlP. garrlP.r 
jusque dans le terme l'ancrage disciplinaire. Sans doute le rattachement 
des didactiques aux sciences de référence, aux « Fachwissenschaften », 
explique-t-il également cette prudence. Le point de vue adopté pour la 
mise en évidence des dimensions communes entre didactiques s'ancre 
profondément dans la tradition germanophone. Comme il a été montré plus 
haut et comme il apparaît dans la contribution de Vol/mer, leur orientation 
est très fortement interventionniste (modèle de compétence, élaboration 
de curriculum et de séquences d'enseignement, etc.) et, dans une certaine 
mesure prescriptive, sur un fond empirique très marqué. Il n'est pas ex­
clu que cette orientation ait son origine dans une certaine dépendance, 
toujours très marquée, des disciplines de référence, favorisant une vision 
d'application. Il en résulte en tout cas un point de vue consistant à définir, 

1 S. Ceci est également le cas pour l'essentiel en Suisse où une association faîtière des 
associations de didactiques disciplinaires est en construction. 
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de manière inductive, les dimensions de Bildung auxquelles contribuent 
les disciplines; autrement dit, une démarche fortement orientée vers les 
finalités de l'enseignement du côté de l'élève. 

Une didactique générale ? 

Les démarches analysées proposent des outils conceptuels et des démarches 
pour la construction du champ disciplinaire de la didactique. Elles réalisent 
ainsi un travail qu'on pourrait appeler de« didactique générale» 16

, en s'ins­
pirant de ce que Vygotski (1927/2010) a décrit pour une tout autre discipline, 
la psychologie : 

La science [didactique] générale prolonge le travail des sciences [didactiques] 
particulières. Lorsque le matériau a été amené au plus haut degré de généralisation 
possible dans une science donnée, alors une plus grande généralisation n'est possible 
qu'en dehors des limites de cette science et par comparaison avec le matériau d'un 
ensemble de sciences voisines. C'est pourquoi on peut définir la science générale 
comme une science qui a reçu son matériau d'un ensemble de sciences particulières, 
et qui poursuit un travail d'élaboration et de généralisation de ce matériau, qui serait 
irréalisable à l'intérieur de chaque discipline particulière. (p. 112) 

L'empirie de la didactique générale serait donc constituée des didactiques 
particulières : les didactiques disciplinaires, horizon indépassable dans 
la société actuelle, mais aussi la didactique comparée et la didactique 
professionnelle. À savoir les démarches scientifiques multiples de saisie 
systématique des objets d'enseignement et de formation dans des situa­
tions et institutions instaurées à cette fin. Notre réflexion dans la présente 
introduction constitue de fait une telle démarche de didactique générale. 

DIX CONTRIBUTIONS DANS UN CHAMP 
EN CON STRUCTIO N 

Pour aborder collectivement, et pour ainsi dire en acte, le rapport entre didac­
tique en construction et construction des didactiques, comme nous l'avons 
signalé au début de cette introduction, nous nous sommes appuyés sur les 
équipes de didactiques disciplinaires et comparée de l'Université de Genève 
et de leurs collaborations. Nous avons ainsi organisé sur deux ans, deux séries 
de rencontres. Les rencontres de la première année ont d'abord permis de 
dégager un ensemble de questions pour orienter la réflexion et de susciter des 

16. Évidemment, cette didactique générale n'a en commun que le nom avec la" Allemeine 
Didaktik » développée en Allemagne. Celle-ci constitue soit une démarche normative, 
soit analyse les processus d'enseignement et d'apprentissage (teaching and learning), 
indépendamment des contenus enseignés. 
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synergies, et ainsi de prépar r les contribulions. Durant la econde année, les 
premières versions des productions d'équipes, pour certaines élargi des 
collaborations externes, ont donné lieu à des présentations et discussions. 
Une version des textes plus aboutie a été soumise à une lecture critique des 
experts internationaux, et présentée lors d'une journée Raisons éducatives 
ouverte à un public large; les expertises ainsi que cette journée ont permis 
un dernier ajustement des contributions les unes par rapport aux autres, et 
de tenir compte de questionnements issus des discussions. 

Sans revenir au détail de l' historique des débats, nous proposons en 
conclusion de cette introduction de présenter brièvement chacune des 
dix contributions selon deux axes, issus des questions initiales posées aux 
contributeurs, qui constituent en même temps l'organisation du volume. 
Sommairement, on pourrait dire que le premier axe regroupe des travaux 
dans lesquels la réflexion didactique interroge de façon centrale les objets 
d'enseignement, le format de l'intervention didactique, voire son impact 
social, englobant une réflexion sur la nature même de la discipline ensei­
gnée, ses contours épistémologiques. Le second axe comprend quant à lui 
des travaux qui conjuguent à divers titres des regards interdisciplinaires 
ou qui adoptent et mettent en perspective différents angles théoriques. De 
fait, ces travaux proposent une réflexion qui porte prioritairement sur les 
outils théoriques (conceptualisations) et les aspects méthodologiques qu'ils 
entraînent et qui sont propres aux didactiques disciplinaires ou comparée. 

11 est évident que cette bipartition ne rend pas compte de la richesse des 
contributions qui nourrissent toutes la réflexion selon les deux axes, voire 
au-delà. Elle donne toutefois une première clé de lecture de l'ensemble 
des contributions. 

Pre111ier axe : contenus disciplinaires, savoirs 
de référence et de111ande sociale 

Ce premier axe correspond à un ensemble de questions ayant trait d'une 
part à la place sociale des savoirs dont s'occupent les différentes didactiques 
et qui les positi nnent différemment dans les débats actuels au tour de la 
place de l'école dans la société et, d'autre part, à la nature des savoirs et/ 
ou pratiques de référence sur lesquels s'appuient les différentes disciplines 
scolaires, et les divers types de transpositions didactiques. 

La première des contributions de cet axe (Mili et al. ) concerne les enseigne­
ments artistiques·et croise des recherches issues de quatre domaines : danse, 
théâtre, arts visuels et musique, autour d'une thématique fédératrice sur la 
corporéité. C'est donc une interrogation épistémologique sur les disciplines 
qui fonde ici à la fois un programme de recherche en didactique, mais aussi un 
manifeste pour une orientation originale dans la façon d'aborder les contenus 
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d'enseignement dans un ensemble de disciplines artistiques. Ainsi, en se basant 
sur quatre recherches qui touchent toutes à l'étude de pratiques de transmis­
sion/formation relatives à des activités de production d'œuvres, les auteurs 
interrogent, dans chacune des disciplines, le rapport entre œuvre et corporéité. 
Cette approche fait sienne la distinction introduite par Meyerson (1949) entre 
/'operans, l'œuvre comme processus et /'operatum, l'œuvre comme produit, 
et montre l'intérêt d'un déplacement au profit du premier, affirmant ainsi la 
nécessité de considérer la dimension hautement spécialisée des techniques qui 
différencient le corps quotidien d'un corps pour la pratique artistique. Ce point 
de vue original sur l'enseignement artistique constitue une position théorique 
et méthodologique de recherche (voir second axe) qui repose avant tout sur 
une façon particulière de penser le contenu didactique et débouche donc sur 
des propositions d'orientation sur la façon d'enseigner les arts. 

La 2e contribution (Lenzen et a/.) concerne l'enseignement de l'édu­
cation physique. À travers deux recherches, l'une au primaire, l'autre au 
secondaire, les auteurs interrogent d'une part la question de la construction 
d'une référence aux pratiques didactiques par une analyse ascendante de la 
transposition didactique et, d'autre part, la manière dont cette discipline peut 
contribuer à la demande sociale, dans le cadre du nouveau Plan d'études 
romand, en participant à la construction par les élèves d'une démarche 
réflexive. Ici aussi cette contribution donne à voir des éléments théoriques 
et méthodologiques propres à la didactique de l'éducation physique, mais 
emprunte également à des cadrages issus de la théorie de l'action conjointe 
en didactique. Les deux recherches présentées, qui portent toutes deux sur 
des sports collectifs, affichent l'ambition de contribuer à la construction de 
références qui font sens pour les enseignants et répondent aux nouvelles 
demandes sociales. Elles montrent la difficulté pour les enseignants de cette 
discipline, en raison de son caractère essentiellement praxique, et d'un 
manque de mobilisation des savoirs de référence, à concevoir des milieux 
suffisamment rétroactifs et denses en savoirs pour faire apprendre les élèves. 
Les obstacles sont de nature individuelle, mais aussi liés aux contraintes de 
l'institution scolaire. 

Ainsi ces deux premiers textes ont en commun de développer chacun 
des approches théoriques originales qui placent au centre du questionne­
ment le contour et les enjeux des disciplines scolaires concernées et des 
moyens de les enseigner 

La 3e contribution Uenni et a/.) concerne la didactique de la géographie 
et présente un ensemble de travaux qui s'inscrivent dans la problématique 
de l'éducation en vue d'un développement durable. Dans ce contexte, 
les auteurs insistent d'entrée sur la nécessité de répondre à une certaine 
demande sociale, au demeurant souvent floue, qui se double d'une de­
mande d'ordre politique. Les enjeux d'un tel enseignement rejoignent ainsi 
des débats de société, sur des questions socialement vives, où il convient 
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d'éviter les réponses toutes faites et les positionnements idéologiques pour 
développer des approches scientifiques. Par ailleurs, il apparaît que la déli­
mitation des frontières disciplinaires aussi bien que la définition des objets 
d'études de la géographie ne vont pas de soi et se trouvent ainsi au cœur 
de la réflexion didactique. Ainsi, les travaux de didactique de la géographie 
présentés ici sont-ils intrinsèquement liés à une réflexion autour de quatre 
pôles : la géographie comme science sociale et appliquée, la géographie 
scolaire, le développement durable comme cadre politique et normatif, et 
les enjeux d'une éducation en vue d'un développement durable. Ce sont 
donc plusieurs logiques des découpages des savoirs selon des enjeux acadé­
miques, scolaires, sociétaux et politiques qui se croisent dans une réflexion 
proposant une vision renouvelée de l'enseignement de la géographie. 

Le 4e texte (Heimberg et al.) concerne la didactique de l'histoire et de 
la citoyenneté. Comme pour la contribution précédente, il s'agit ici d'une 
science au caractère éminemment social. Et c'est bien d'un problème d'en­
jeu dans la formation sociale du citoyen auquel les travaux présentés ici 
vont s'attaquer, en dénonçant la façon dont, à leur sens, une doxa tyrannise 
l'histoire scolaire, imposant le point de vue des dominants comme universel, 
à partir d'affirmations toutes faites, de préjugés largement partagés et de 
présuppositions généralement admises sur le passé. Le programme didac­
tique proposé par les auteurs consiste en une alternative de l'enseignement 
de l'histoire qui interroge les « présents du passé » dans une perspective 
critique. Dans ce sens, les auteurs développent et mettent en œuvre une 
« grammaire» du questionnement de l'histoire scolaire constituée d'une 
série de composantes, de nature assez disparate, qui constituent une clé 
de lecture. Ils nous présentent ainsi différents travaux utilisant cette gram­
maire, pour débusquer les effets de la doxa sur l'enseignement actuel ou 
<les JJrUJJUSÎLiur IS u' e11seig11e111e11l al lenialives, JJUUI Ler 1le1 de conslru ire du 
sens en mobilisant une pensée historienne. Ce texte présente ainsi un vaste 
programme visant à dégager l'histoire scolaire de la« tyrannie de la doxa », 
pour fonder les bases d'un enseignement scientifique. 

Cette contribution ainsi que la précédente abordent la question de 
l'implication des recherches en didactique dans le débat social, mais de 
deux manières différentes. Tandis que la première est directement concer­
née par une demande sociale, voire politique, et offre une réponse où le 
champ disciplinaire de la géographie semble passer au second plan derrière 
le développement durable, la seconde aborde la problématique de l'enjeu 
social dans une réflexion interne aux finalités même de l'histoire en tant que 
discipline académique, avant la transposition au niveau scolaire. 

Le se et dernier texte de cet axe (David & Craber) s'intéresse à l'en­
seignement de la littérature. En amont d'une volonté de transposition 
didactique (dans un sens encore à construire) d'une conception émergente 
dans les études littéraires, les auteurs s'intéressent à l'analyse des pratiques 
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des enseignants du Collège genevois17 concernant l'explication de texte, 
exercice incontournable des études littéraires secondaires. Les premiers 
constats font état d'une importance récurrente de séances dédiées au com­
mentaire de textes littéraires, comme manière de transmettre un certain 
rapport à la littérature, mais aussi une façon de préparer les élèves à produire 
eux-mêmes des textes littéraires. Par ailleurs, l'explication ou l'analyse de 
texte qui encadre cette activité est rarement définie dans ses prérequis, ses 
procédures et ses attendus. Les auteurs relèvent également le danger que 
représenterait une volonté de définir un savoir savant à transposer ou plus 
généralement d'examiner ses rapports avec la littérature. Ils empruntent à 
Bourdieu la notion de« sens pratique »pour définir les contours de l'activité 
d'interprétation de textes. 

Ce point de vue n'est pas sans rappeler les questionnements soulevés 
dans les didactiques des arts ou de l'éducation physique, où l'étude de 
la transposition didactique se heurte au peu de mobilisation d'un savoir 
savant de référence et à un champ de pratique (artistique, sportive de haut 
niveau, littéraire) réservé à une élite, mais dont les produits (œuvres) sont 
l'objet central de l'étude scolaire. Toutefois, si cette question a été largement 
abordée dans les travaux de ces didactiques, dans le cas de la littérature, le 
chantier n'en est qu'à ses débuts. 

Ce premier axe met bien en évidence un point commun particulièrement 
important aux différentes didactiques: l'étude des phénomènes de transposi­
tion didactique. En effet, chacune de ces contributions examine, à sa façon, 
le travail nécessaire pour rendre des savoirs enseignables et les soumettre 
aux finalités des institutions qui ont pour fonction leur transmission. Elles 
montrent que dans ce processus rien n'est simple ou ne découlerait d'une 
décision rationnelle d'un quelconque acteur isolé. Le processus est multi­
déterminé parce qu'il implique de nombreux niveaux et de nombreux ac­
teurs, à l'extérieur comme à l'intérieur du système didactique. Ainsi, l'activité 
de production d'œuvre implique une différenciation du corps quotidien et du 
corps pour la pratique artistique que rend possible l'apprêt des œuvres dans 
le processus de formation. Les contenus historiques enseignés apparaissent 
comme soumis à une doxa qui impose un point de vue particulier comme 
universel. L'activité d'un sport collectif se nourrit de savoirs de référence 
quand il devient objet d'enseignement avec une visée qui dépasse la simple 
pratique. La littérature devient objet d'activités scolaires spécialisées, inven­
tées par l'école et les enseignants, dont l'histoire peut déceler les finalités. 
Par ailleurs, le processus de transposition didactique peut également être 
décrit dans son accomplissement sous forme d'ingénierie didactique. Une 
grammair·e du questionnement historiqL1 contribue à redéfinir des contenus, 
à constru ire du sens à travers une pens' historique non soumis à la doxa. 

17. Secondaire supérieur: âge 15-19 ans. 
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Les contenus de géographie se modulent en fonction à la fois de savoirs 
de référence, de pratiques scolaires dans la discipline scolaire, de finalités 
sociales et politiques et de visées éducatives. Cette analyse des cinq contri­
butions de cet axe met ainsi en évidence que le concept de transposition 
didactique pourrait constituer l'un des domaines centraux autour desquels 
construire le champ de la didactique. 

Second axe : concepts et méthodes en didactique(sJ 

Cet axe correspond à un ensemble de questions relatives, à divers titres, à des 
approches pluralistes: pluridisciplinaires, pluri-objets dans une même dis­
cipline, ou qui adoptent différents angles d'attaque théoriques. Ces travaux 
proposent une réflexion qui porte prioritairement sur les outils théoriques 
(conceptualisations) et les aspects méthodologiques qu'ils entraînent et qui 
sont propres aux didactiques disciplinaires ou comparée. Tous mettent en 
avant la démarche entreprise pour traiter les questions qui sont les leurs et 
notamment lorsque plusieurs didactiques sont concernées. C'est alors la 
fonction des outils conceptuels qui est interrogée. 

La première contribution (Weiss et al.), bi-disciplinaire puisqu'elle porte 
à la fois sur le français et la physique, interroge à propos de l'introduction 
de /'argumentation (objet commun ou « pseudo-commun >> ?) dans deux 
disciplines enseignées à l'École de culture générale à Genève (ECG, niveau 
post obi igatoire, secondaire Il), les 1 iens possibles entre ces disciplines, mais 
surtout, dans un dialogue inter-didactique, l'opportunité d'identifier des élé­
ments communs de la recherche en didactique. Cet objet, l'argumentation, 
fait partie des curriculums des deux disciplines en tant qu'objectif central de 
la formation scolaire. Il s'agit, grâce aux méthodes comparatives mobilisées, 
de comprendre les similitudes (ou non) des objets d'enseignement et de tester 
la validité des concepts théoriques. Car l'un des intérêts de cette contribution 
réside dans l'emprunt de certains concepts (obsolescence, sédimentation 
des savoirs, etc.) à d'autres didactiques disciplinaires, alimentant du même 
coup un champ didactique singulier. Les auteurs prennent appui sur l'his­
toire de chacune des deux disciplines enseignées et leurs places respectives 
dans le cursus scolaire. D'un point de vue méthodologique, une démarche 
de type documentaire est développée, avec l'analyse des plans d'études, 
de différents textes institutionnels, mais aussi des évaluations pratiquées à 
l'ECG et, plus largement, des curriculums et plans d'études du post obliga­
toire. Les auteurs parviennent ainsi à montrer le statut de /'argumentation 
en tant qu'objet d'enseignement (en français) ou en tant que savoir-faire 
périphériques, comme compétences argumentatives (en physique) pour 
une démarche scientifique, qui font écho aux pratiques de la communauté 
scientifique correspondante. 
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La 2e contribution (Ronveaux et al.) porte sur une seule discipline, le 
français, mais interroge l'objet enseigné à différents niveaux et en différents 
lieux: la classe et la formation des enseignants. La contribution présente ainsi 
deux recherches, l'une sur l'enseignement de la littérature à différents niveaux 
(primaire, secondaires 1 et Il), l'autre sur les objets et processus de formation 
en didactique du français (objet central : la production écrite). Ce sont ici des 
objets contrastés (littérature/production écrite), des formés contrastés (élèves/ 
futurs enseignants), des institutions contrastées (école/institution de formation) 
qui sont mis sous la loupe. Il s'agit de mettre à l'épreuve des outils théoriques 
et méthodologiques (particulièrement les synopsis) en les confrontant à ces 
différents 1 ieux du didactique. Ces objets sont du reste presque aussi contrastés 
que des objets de disciplines différentes comme c'est le cas de la première ou 
des 3e et 4e contributions. Dès lors, un débat sur l'objet enseigné, quel qu'il 
soit, scolaire ou de formation, est posé. Car l'une des réponses donnée par les 
auteurs réside dans le choix d'un outil, le synopsis, qui permet de reconduire 
l'analyse des pratiques d'enseignement ou de formation, et donc des objets 
enseignés, à une seule et même démarche permettant la mise en évidence 
des régularités et spécificités didactiques. 

La 3e contribution (Müller et al.) porte, quant à elle, sur cinq études 
différentes de didactiques : une en langue étrangère (allemand), une en 
mathématiques et trois en sciences. Comme dans les contributions précé­
dentes, un objet d'étude considéré comme commun, nécessaire à ce travail 
de confrontation interdisciplinaire, est choisi : la notion de tâche telle que 
déclinée à travers les différentes disciplines didactiques. Les auteurs explorent 
cette notion, hautement polysémique, en examinant les différentes perspec­
tives didactiques qui l'adoptent et pour quelles fonctions, du côté du pôle 
apprenant et/ou du côté du pôle enseignant, voire, plus en amont, et exemple 
à l'appui, du côté du « savant mathématicien >> ou, plus généralement, du 
praticien de telle ou telle discipline. La notion de tâche tire avec elle, les 
auteurs le montrent, des approches et courants de pensée de types actionnels 
et communicationnels. La tâche est dès lors rapportée à une activité : de 
lecture/écriture en allemand, de résolution de problème en mathématiques, 
d'investigation en biologie, activité dite autonome à partir de situations« au­
thentiques » en physique, activité d'aménag ment de tâ hes pour les 'l èves, 
dans le cadre de la formation à l'enseignement des sci n es de la n Lure. À 
partir des exposés des cinq recherches, un dispositif est mis en place visant à 
mettre en évidence les points de convergence entre les cinq recherches et les 
centres d'intérêt pour sa propre didactique disciplinaire autour du concept de 
tâche. En conclusion, la valeur heuristique du concept de tâche est relevée, 
notamment pour l'exploration du système didactique tripolaire, quelque soit 
la discipline, l'objet ou le niveau de ce système. 

La 4 e contribution (Sales Cordeiro et al.) porte sur deux disciplines, 
le français (autour du genre textuel « conte traditionnel ») et les sciences 
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(autour d'un phénomène physique, la flottaison). Un des points communs 
aux observations de séquences en classes réside dans le public d'élèves, 
tous appartenant au cycle 1 (élèves de 7-8 ans). Les objets enseignés et/ou 
les formes d'action conjointe enseignant-élèves sont mis sous la loupe, en 
examinant ce qu'il advient, dans chacune des séquences observées, des 
démarches de justifications lors de débats autour, respectivement, des per­
sonnages du conte et de la compréhension du phénomène de flottaison. Il 
s'agit pour les auteures d'interroger la fonction didactique des démarches 
de justification dans le cadre de la transposition des savoirs interne à la 
classe. Cette fonction et le rôle médiateur de l'enseignant sont au centre 
de l'analyse pratiquée aussi bien du côté du français que des sciences et 
différentes catégories d'analyse spécifiques du champs concerné (didactique 
du français vs didactique comparée) mais aussi communes ou « pseudo­
communes »,notamment celle de« traits pertinents», relevant du système 
récit-personnages relatif au conte vs des observations et inférences relatives 
au phénomène de flottaison, permettent de dé rire et de comprendre les 
échanges en classe. À partir des résultats obtenus pour chacune des deux 
études, la deuxième partie de la contribution porte sur la fonction de la 
transposition et les questions épistémologiques au cœur des situations 
didactiques, interrogées de façon comparative. Un débat de fond est alors 
mené sur les noyaux communs aux deux approches, didactique du français 
et didactique comparée, et sur la distance entre des cadres conceptuels qui 
semblent partagés, mais qui, débattus, font apparaître des interprétations 
différentes, voire contradictoires. 

La s• et dernière contribution (Clivaz et al.) se situe entièrement dans 
le champ de la didactique des mathématiques. Elle propose dans ce cadre 
de montrer succinctement, à l'appui de trois travaux de thèse, comment se 
construit l'appareillage théorique, dans une dialectique avec l'organisation 
de la prise de données dans l'élaboration des questions de recherche. Les 
trois thèses qui servent de base à ce texte portent chacune sur un aspect 
différent du travail des enseignants, dans un contexte d'enseignement 
primaire en Suisse romande, selon différents angles d'attaque : pratiques 
institutionnelles en classe spécialisée, impact des connaissances mathéma­
tiques sur la gestion didactique et préparations/réalisations de séquences 
mathématiques, utilisation des moyens d'enseignement. Ces recherches ne 
sont pas détaillées ici mais seulement esquissées. La focale est mise sur la 
façon dont trois cadres théoriques sont mobilisés, chacun dans deux des 
thèses. Ainsi la Théorie anthropologique du didactique (de Chevallard) 
permet la mise à jour des organisations mathématiques et didactiques; la 
Théorie des situations didactiques (de Brousseau) avec la structuration des 
milieux, répond à un souci de description des préparations et réalisations 
de l'enseignant et d'analyse de ses connaissances à chacun des nivaux du 
modèle; enfin la double approche didactique et ergonomique (de Robert et 
Rogalski) permet de mettre en évidence un double système de déterminants, 
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du côté de la situation et du côté des acteurs, qui permet d'expliquer en 
partie la distance observée entre les tâches prescrites aux élèves et celles 
effectivement réalisées. Ce sont alors les composantes de la pratique ensei­
gnante qui sont mises en évidence. Les méthodes inhérentes à ces cadres 
conceptuels sont mobilisées, selon les cas, pour cerner depuis plusieurs 
points de vue ce qu'est le travail enseignant. 

Chacune des cinq contributions, qui toutes contrastent différents ob­
jets, différents cadres théoriques ou différentes disciplines, s'est donnée au 
moins un objet de croisement : /'argumentation, l'objet enseigné, la tâche, 
la justification, le travail enseignant. Pour apporter quelques nuances, nous 
procéderons à certains regroupements parmi ces objets au regard du système 
didactique, unité d'analyse commune à toutes les didactiques. 

La tâche de même que le travail enseignant peuvent être considérés 
comme relevant des acteurs didactiques et donc des pôles « enseignés » 
et « enseignant». L'accent est porté ici sur l'activité des uns et des autres 
dans le processus didactique, consubstantiellement aux objets de savoir 
concernés, certes, mais relevant d'une supra-catégorie permettant le passage 
d'un objet à l'autre, d'une discipline à l' autre. Ces catégories permettent de 
« ratisser large » en quelque sorte. li est alors nécessaire que le didacticien 
leur donne un contenu spécifique en recourant à des théories didactiques 
qui les transforment en catégories spécifiquement didactiques. 

L'argumentation et la justification représentent des centrations très 
différentes. En effet, leur statut, en tant qu' objet d' enseignement/appren­
tissage (notamment genre textuel argumentatif) ou démarche heuristique 
(en sciences ou en français), doit être clarifié; c'est ce que font les auteurs. 
Du point de vue de l'activité en classe, ces deux objets de croisement et 
leur analyse contribuent, eux aussi, à une meilleure compréhension à la 
fois de la médiation enseignante et de la constitution de nouveaux rapports 
aux objets de savoir de l'élève à travers la négociation didactique dans le 
cadre de débats en classe. Mais, au contraire des 3• et s• contributions, ces 
catégories renvoient à un empan plus restreint des phénomènes focalisant 
sur des analyses fines des échanges didactiques. 

Enfin, l'objet enseigné, entrée privilégiée de toute didactique dans le 
système didactique, est sans doute central dans toutes les contributions. 
L'objet enseigné est une catégorie générique, mais se décline nécessairement 
dans ses spécificités. 

Certes, ces contributions tendent à montrer que les concepts et mé­
thodes sont encore peu unifiés dans la diversité des didactiques. Il y apparaît 
cependant des spécificités qui peuvent nous aider à mieux déterminer les 
contours du champ de la didactique. Par exemple, le fait que le point de 
vue didactique transforme profondément les concepts, souvent empruntés 
à ou utilisés par d'autres approches scientifiques, et aboutisse à la création 
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de méthodes d'analyse nouvelles. Or ce changement se focalise autour du 
« quelque chose» dans la citation de Chevallard : le fait que le didactique 
est là dès lors que quelqu'un a le statut de transmettre quelque chose qu'un 
autre est censé apprendre. L'argumentation est ainsi traitée du point de vue 
de l'obsolescence et de la sédimentation des savoirs scolaires. L'analyse de 
l'objet d'enseignement et de formation aboutit au développement d'une 
méthodologie spécifique avec une unité d'analyse, la séquence d'enseigne­
ment, et un outil de description, le synopsis, propre à la didactique. La tâche, 
concept large et englobant s'il en est, prend une signification délimitée et 
précise dès que ce concept est situé dans le système didactique tripolaire. 
L'interrogation de la fonction didactique de la justification, abordée dans 
deux disciplines scolaires contrastées, aboutit à une double spécification: de 
la justification elle-même en fonction du contexte disciplinaire et des outils 
d'analyse des chercheurs. La conceptualisation du travail de l'enseignant en 
référence à des théories didactiques, ayant trait notamment aux objets de 
savoir, fait apparaître des déterminants qui échappent à d'autres points de 
vue. La didactique se construit donc certes déjà par de nomhreux emprunts 
de concepts et méthodes entre didactiques disciplinaires, mais bien plus par 
ce qu'on pourrait désigner comme un vecteur commun qui transforme des 
concepts et méthodes par l'adoption d'un point de vue didactique caractérisé 
notamment par le savoir au sens large que lui donnait Coménius, le scire au 
cœur du système didactique. La didactique est en train d'explorer dans de 
multiples directions l'adoption du point de vue qui lui est propre, et c'est 
précisément en cela que consiste sa propre construction. 

CON CLUSION 

Une image à facettes multiples se dégage de ce tryptique sur le rapport entre 
didactique et didactiques. Produit du mouvement concret de disciplinarisa­
tion, les didactiques des disciplines constituent la forme académique éclatée 
à travers laquelle la didactique existe aujourd'hui dans de multiples lieux 
institutionnels. Fortement diverses du point de vue du nombre de chercheurs, 
de leur mode d'organisation, de leurs thématiques privilégiées, de leurs an­
crages institutionnels, les didactiques disciplinaires se rencontrent de plus 
en plus fréquemment: dans des publications, des journées, des associations, 
mais plus encore dans des institutions de formation des enseignants. La 
didactique devient ainsi lentement une réalité institutionnelle aussi, ce qui 
ne résulte nullement de manière automatique en un champ disciplinaire 
constitué. Encore faut-il un travail de conceptualisation. 

Ce travail est mené ici ou là sous différentes formes : comme proposi­
tion d'une science « didactique » sur une base anthropologique; dans les 
multiples démarches de croisement auxquelles se livrent les chercheurs 
provenant de didactiques disciplinaires différentes, notamment dans le 
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contexte de recherches comparatistes; à travers un travail d'abstraction 
des finalités et contenus généraux dans différentes disciplines orienté par le 
concept de la Bildung. Des recherches théoriques et empiriques multiples 
contribuent à une« didactique générale» qui prolonge autrement le travail 
des didactiques particulières, disciplinaires, comparée, voire professionnelle. 

L'analyse des dix contributions montre finalement en filigrane que les 
phénomènes et le concept de transposition didactique apparaissent comme 
un point clé de toute approche didactique. Les multiples déterminations 
définissant les objets d'enseignement, de formation, d'apprentissage consti­
tuent toujours le point de vue qu'adoptent les didacticiens. Ce sont alors 
ces objets eux-mêmes qui peuvent constituer le cœur de la recherche afin 
de décrire en détail comment ils prennent forme dans le long et complexe 
processus de leur constitution dans un contexte institutionnel. Mais le point 
de vue didactique permet également de conceptualiser de façon spéci­
fique des aspects essentiels de l'enseignement, abordés très différemment 
par d'autres approches scientifiques, comme le travail de l'enseignant, la 
séquence d'enseignement, la tâche, le rapport entre enseignant et élèves, 
etc. en en faisant des concepts spécifiquement didactiques, dans un cadre 
théorique propre à ce champ. C'est bien aussi dans cette optique que le 
champ de la didactique peut permettre de développer une réflexion et des 
outils propres dans le contexte de la formation professionnelle (initiale et 
continue) des enseignants. 

Comme nous l'avons montré, les dix contributions mettent en évidence 
de nombreuses autres convergences, plus locales cependant, qui peuvent 
devenir des îlots à partir desquels pourraient se construire des concepts 
plus largement répandus. Le travail conceptuel de nombreux chercheurs 
traversant les frontières disciplinaires prend de l'ampleur et renforce les 
tendances qui se manifestent de plus en plus dans le sens de l'apparition 
institutionnelle rl'un 1.hrtmr rlisdrlin;iire « rlidactique ». 
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Traduit de l'allemand par les éditeurs 

C · tt contribution propose une description de I' 'ta t de l' c rl des didc tiques 
disciplinaires n Allemagn , e qui paraît· presque impossible, u du moins 
téméraire, vue l'ampleur t la diversité du champ. 1 lus pré isément, à la 
lumi ~ re de cl ' veloppements des dernï res déc nnies, nou tenterons d 
comprendre où · n sont les didactiques dis iplinaires aujourd'hui et où se 
situent les points principaux d ~ débat Il s'agit avant tout d r ndre cornpt 
du processus d'unification d toutes les didactiques vers un dida tiqu 
disciplinaire générale comme dis iplin inlégratiV ·' t autonome. Il s' gi t 
aus i d' n tracer 1 s bases conŒpl11P.llP.s1 dans la mesure où il est possibl 
de saisir une entreprise scientifique aussi ambitieuse. 

DÉVELOPPEMENTS DES DIDACTIQUES 
DISCIPLINAIRES DURANT LES DERNIÈRES 
DÉCENNIES 

Les didactiques disciplinaires en Allemagne se trouvent dans une phase 
importante de consolidation, chacune pour elle-même et ensemble comme 
association de toutes les didactiques, et comme discipline unitaire, collective 
en voie d'organisation. 

Le récent développement des didactiques disciplinaires en Allemagne 
est étroitement lié à l'histoire de la recherche curriculaire depuis les an­
nées 1950, et marqué par un renforcement des approches empiriques, des 
recueils de données et des constructions théoriques. L'objet de ces travaux 
est la description et la modélisation de l'enseignement et de l'apprentissage 
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de contenus disciplinaires, mais également le choix et la justification de 
finalités, de méthodes d'enseignement efficaces et d'outils d'enseigne­
ment appropriés. Ces travaux sont aussi l'occasion de création de milieux 
d'apprentissage stimulants, médiateurs entre l'objet (le contenu d'appren­
tissage) et le sujet (les apprenants). 

Au contact des nouveaux concepts de la didactique générale (surtout 
de Klafki, 2007), la vieille idée de formation générale a reçu une interpré­
tation plus fonctionnelle. Dans les écoles, elle a notamment mené à une 
meilleure formation en sciences et en mathématiques et, en conséquence, 
à un renforcement du potentiel de recherche et de développement dans 
les didactiques des sciences de la nature. C'est dans ce contexte qu'a été 
créé à Kiel en 1966 l' Institut für die Padagogik der Naturwissenschaften 
(IPN), un institut national prestigieux, et, parallèlement, à l'Université de 
Bielefeld, l'Institut für Mathematikdidaktik. Ce dernier, moins performant, 
a depuis lors été intégré à l'IPN. 

Dans les Jnnées 1970, le paratfigm dominant dans les didactiques 
discip linair s 'appuyait sur les curriculum tlldies qui avaient p ur objet. 
d'ici nLifier quels ' taient les intér~ ts fuLurs et les besoins probables des 
individus et de la société pour en déduire, par reconstruction, les contenus 
et les objectifs d'apprentissage. On justifiait ainsi, par exemple, le fait de se 
concentrer sur des question éthiques dans I' nseignement de la biologie, 
ou d'orien ter l'apprentissage des langues étrangèr · s v rs l'oral dans le but 
de construire une compétence communicative. De même, l'orientation des 
études au niveau du secondaire supérieur vers une propédeutique scienti­
fique visait à préparer, de manière à la fois rationnelle et critique, aux études 
futures ou à l'exercice d'une profession. 

Très peu de chaires de didactiques disciplinaires existaient dans les 
universités allemandes, de sorte que la part de formation en didactique 
était minim et se limitait, pour l'essenti 1, à l'approprialion de oncepl's 
didactiques fondam ntaux. La réflexion et la r h rche en dida tique 
dis iplinaire se réa lisa i nl dans des cont xtes très hétérogènes : depuis la 
reconstruction didactique de connaissances sci ntifiques, en passant par 
la modélisation de l'ens ignement dans une discipline scolaire, jusqu 'à la 
rédaction de manuels et d'outils d'enseignement, voire la transmission de 
« recettes » pour l'enseignant. 

Ce n'est que très progressivement que s'est effectué un tournant empi­
rique. Certes, quelques projets isolés de recherche en didactique disciplinaire 
ont été soutenus relativement tôt par la Deutsche Forschungsgemeinschaft 
(OFG, organisme de subventionnement de la re herche), par exemple 
dan le cl main de l'enseignement des langues. M. is n'est qu d puis 
les années 1980, et plus encor dans les années 1990, que 1 recher he 
dans le domaine des didactiques disciplinaires s'est orientée vers le recueil 
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empiriqL1e systém tiqu d donné s ur l'en eigh ment e1 l' apprentissage 
dans les di fférentes discip lin s s alaires. La r her h mpiriqu esl alors 
devenue un élément onstitutif des dida tiques - notamm nl n di da tique 
des sciences de la nature, des mathématiques, mais également des langues 
étrangères. 

Par la suite, des initiatives ont été prises pour promouvoir la recherche 
effectuée par de jeunes ch rcheurs, d'abord en didactiqu · de sd n es 
d la nature, puis également dans d'autres didadiques disciplinaires. L ur 
but ' ta it d dis uter et d'adopter des stratégies aboutissant à des réponses 
colle lives, au-d là d s frontièr s disciplinaires, aux demandes de fin n-
em nt vi sant une plu grande qu, lité en rapport av les critères très exi­

gea nts de la DFG et de ses or • n s le contrôle. D s n ôté, la OF avait 
propo é de ans iller olle tivement le ch · r heurs ·n didacliqu dans la 
prépara tion des cl mandes, t a cepté des d mandes r groupé s n tenant 

mpl d'un « retard à combler » cl s didactiqu s. Des projets der her he 
en did c1 ique des langues ' trangères, que j' i coordonnés, en ont 1 éné­
fi ié entre 1999 l 2003. C p ndant, aujourd' hui en ore, les dida tiques 
disciplinaires font p u de d mand s d financ ment - et réalisent moins 
de projets de re her he - que d'autres discipl in s cientifiques; le progrès 
accompli est donc très relatif. 

CRÉATION DE LA SOCIÉTÉ DE DIDACTIQUE 
DISCIPLINAIRE 

Il y a vingt ans, en Ali magne, lés didactiques disciplinaires s sont orga ni­
sées au niveau r-déral dans le cadr d la Ge ellschaft für Fachdidaktik (GFD, 
Soc.:i 't de dida tiqu lis iplinnir ). e vast réseau de contacts a permis 
de développer une c nipr ' hension partagé · t des intérêts communs, des 
questions de r cherch r latlvemenl pru lt ~s t des a tions omrnunes; il a 
permis de développ r la vision d'une Jiscip lin commune potentielle, tell 
qu' un h mp d'études transdisciplin ir s, app 1 provi irementA//gemeine 
Fachdid. kUk - didactique disciplinaire général ou généralisée. 

La GFD couvre d'ores et déjà un large sp ctre d'activités dans les do­
maines de la recherche universitaire. Elle comprend à ce jour 24 membres 
corporatifs, associations de didactiqu s dis iplinaires spécifiques. Tous les six 
mois ont lieu des assemblées, moment de débats sur 1 s problèm s d conte­
nus, d théori set de stratégies; tous les d ux ns s ti nnent cl s journées 
spécialisées, uxquelles participent, par une confér n . , des r pré ntants 
d chaqu di da tique. La demi ' re, n 2011, portait sur " Les form ts de 
la recher he en dida.cti qu dis iplinair » ; ell de 2009 avait pour th me 
« Le fond ment empiriqu · des dida tiques disciplinair s »; (Bayrhubcr et 
al., 2011 , 201 2). Les publi alions d 1 GFD, paru s sous 1 titr · de série 
Fa hdidc1ktische Forschung n (Rech , r hes en dida tiqu s dis iplinaires), 
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comprennent déjà plus de treize titres. La dernière publication - que j'ai 
coéditée (Becker-Mrotzek, Schramm, Thürmann & Vollmer, 2013)- s'intitule 
Sprache im Fach. Sprachlichkeit und Fach/iches Lernen (La langue dans les 
matières scolaires. Dimensions langagières et apprentissage disciplinaire). 
De plus, depuis qu'elle existe, la GFD a publié nombre de prises de position 
et de propositions curriculaires (par exemple un curriculum cadre pour 
toutes les didactiques disciplinaires universitaires). 

Plusieurs textes visent à influencer les développements actuels dans 
le domaine de la politique éducative et universitaire (p. ex. GFD 2005, 
2009). Récemment, l'absence d'un lieu d'échange commun et continu (par 
exemple sous forme d'une revue de didactique transdisciplinaire) se fait 
de plus en plus ressentir, ainsi que le manque d'une plateforme pour des 
débats internationaux et interculturels. Il en a résulté des initiatives pour 
établir des coopérations internationales (Vollmer, 2011) et fonder une revue 
internationale de didactique disciplinaire qui paraîtra début 2014 sous le 
titre Research in Subject Didactics (http://www.subjectdidactics.eu). Or, la 
didactique disciplinaire ne pourra démontrer la qualité de son travail que 
si, en plus de monographies, elle publie- dans des revues ou des ouvrages 
collectifs - des contributions choisies selon l'approche du peer review, 
c'est-à-dire évaluées de façon anonyme selon la procédure scientifique 
habituelle. Tel est le but de cette nouvelle revue. 

OB.JET ET MÉTHODES DE RECHERCHE 
DES DIDACTIQ UES DISCIPLINA IRES 

La didactique disciplinaire est traditionnellement considérée comme un 
do111ai11e ue Lravail et de recherche bicéphale, situé entre les disciplines de 
référence et les sciences de l'éciuc:;=ition. Sm le plan de ses contenus, elle 
doit nécessairement se référer à des portions de savoir élaborées dans les 
disciplines de référence- avec certes des transformations. D'un autre côté, 
dans sa conception de l'enseignement, elle a recours à des connaissances 
psychopédagogiques fondamentales concernant l'enseignement et l'appren­
tissage dans des contextes institutionnalisés, telles qu'elles sont proposées 
par les sciences de l'éducation et les sciences sociales. La médiation, faite 
de tensions entre les deux domaines, est l'affaire centrale des didactiques 
(Schneuwly, 2011 ). 

En Allemagne, les didactiques disciplinaires s'émancipent lentement 
de cette double relation en se définissant désormais comme autonomes. 
Elles ne se voient plus comme «applicatrices» des connaissances et des 
principes généraux ou comme instances de« médiation », ni par rapport au 
savoir ancré dans les disciplines, ni par rapport aux connaissances issues 
des sciences de l'éducation. 
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La didactiqu a bien plutôt un tâ he spé ifiqu qui n' · sl accompli par 
aucune autre dis ipline scientifique: lie de transf rrner 1 s connai ssan es 
et les habiletés à des fins d' enseign ment et d'apprentiss. ge, de s'a ur · r 
qu'elles soient vraiment acquises par chaque apprenant, preuve empirique 
à l'appui. 

Dans la mesure où la didactique est autonome, à savoir qu'elle a son 
propr d main de re herche, ave ses propres con ep ~ t appro h s, 
ell st pré is 'menl l'objet de controverses; elle doit donc ncore faire ses 
preuves (voir i- 1 ss us, « Ver un · dida tique dis iplinaire général »).Si 
la capa ité des didactiques cliscip linair à m n r 1 urs propres recher hes a 
pu être mise en qu ti n p r 1 pas é, c n'est plus guère 1 as aujourd'hui, 
étant donné le haut degré cJ productivité l l'obtention, pour la re her h , 
de finan ements conséquents. Des jugemen ri tique ven nt d l'extérieLtr 
onfirm -nt cette appréciation (voir p. ex. Terhart, 201 1 ; Tenorth, 2012) 1• 

C'est préciséme11L c 1ue rev ndiquent 1 didactiques dis iplina ires 
en Allemagne : autonomie aussi bi n du point de vue du d rnaine de 
recher he - même si ce dern ier n' st pas (encor ) défini d manière hom -
gèn - que du f oint de vu des questions el des p rformc ne sen re h r h ~, 
même si les didactiques ont r cours à un répertoire de méthodes qui e t n 
grande part ie issu d'autres s iences. Entre-temps, les didactiques comm 
scienc s de l'enselgnernent et de l'appr ntissage dis iplinair ont couvert un 
large sp tre d'api ro hes s ·ientifiques qui va d la recherch " fondamental · 
des riptive d'un point de vue psychologique, pédag gique ou o iologiqu 
jusqu'au développement immédi tement uti le pour la pratique, mais toujours 
basé ur la recherche empirique t la théorie. 

La récent journée d recher h sur les « Formate Fachdidaktis her 
Forschung » (1 P<; formélts de re h rche en didactîqu dis iplinaire i 
Bayrhuber et al., 2012) a montré un fois encore qu'à travers des dl da tiques 
ontras1ées1 des questionnements similaires, voire ommuns, sont aburtl~s. 

De même, les formats m ' thod logiques des projets de re h r he sont c rt s 
divers, mais tout de même suffisamment semblables pour qu'un échange 
intense et fructueux, u-delà des frontières des disciplines, ait été possible. 
Les cliff '.rents pôl es d'approches d re herche n didactiqu discip linair · 
vont de l'analys qualitative de ontenu, en pass nt par des analyses d 
vidéos d'enseignement in situ, bas' es sur des catég ri es, jusqu'à des ana­
lyses pro hes d'un• clinique - u sens de rech r h socia le mpîrique. 

1. A ce propos, Terhart (2011) a soutenu la thèse suivante: cc Les didacliques disciplinaires 
se transforment actuellement de manière continue; d'appendices ori enlés vers la pratiqu 
scolaire des études dans les dis iplines de référen e, elles devienncnl un éléme111 
autonome - du point de vue des contenus, des institutions et des personnes- de la re her he 
en éducat ion et de la formation cies enselgmints bas · • sur la re her he. A ce propos, 
l'articulation entre didactique disciplinaire et recherche empirique sur l'enseignement est 
décisif » (p. 245). 
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La méthode relativement nouvelle du Design Research, ou Prozessorientierte 
Entwicklungsforschung (Prediger & Link, 2012), intègre l'élaboration, le pi­
lotage, l'évaluation, la poursuite du développement et l'institutionnalisation 
de concepts d'enseignement et d'apprentissage dans un processus itératif. 

Tandis que la méthodologie de la recherche en didactique s'appuie encore 
largement sur des procédés venant d'autres disciplines, et est donc trop peu 
spécifique - en dehors de la recherche en développement appelée Design 
Research - la définition de son objet de recherche est, elle, bien spécifique. 
Cet objet se profile de mieux en mieux. En 1998 déjà, les didacticiens des 
différentes disciplines se sont mis d'accord sur leur objet de recherche, de 
manière certes générale, mais encore trop globale. Le texte constitutif de l'or­
ganisation qui a précédé la GFD définit le domaine de la manière suivante: 

La didactique disciplinaire est la science de l'enseignement et de l'apprentissage à 
l'intérieur et à l'extérieur de l'École. Dans ses travaux de recherche, elle s'occupe 
du choix, de la légitimation et de la reconstruction didactique des objets d 'ap­
prentissage, de la définition et de la justification des finalités de l'enseignement, 
de la structuration méthodologique des processus d'apprentissage ainsi que de 
la prise en compte appropriée des conditions initiales psychiques et sociales des 
enseignants et des apprenants. Elle se consacre également au développement et à 
l'évaluation des moyens d'enseignement et d'apprentissage. (KVFF, 1998, p. 13sq). 

On trouve donc dans cette définition de la didactique disciplinaire, telle 
qu'elle a été pratiquée par ces communautés professionnelles, une amplitude 
des thèmes de l'image de soi qui est programmatique et qui reflète de nom­
breux éléments du développement historique de la didactique disciplinaire. 

Par ailleurs, de nouveaux domaines sont apparus, qui se réfèrent avant 
tout à la différenciation de la formation basée sur les disciplines, car le cours 
des débats sur l'éducation en Allemagne a fortifié la place des disciplines 
en ce qui concerne leur contribulion à la for 111dliur1 générdle des individus 
et elles ne peuvent en rien être remplacées (voir par exemple BMBF, 2003)2

• 

En ce qui concerne le rapport entre théorie et pratique, une nouvelle 
tension est apparue, inhérente à la nature double du système de savoir en di­
dactique disciplinaire. Celui-ci appartient aussi bien au savoir de la recherche 
qu'au savoir de la pratique. Dans ce contexte, la recherche en didactique 
disciplinaire a été analysée de manière certes critique mais néanmoins posi­
tive, et les différentes orientations de recherche ont été présentées de façon 
convaincante. En même temps, il a été constaté que la recherche basée sur 
les données empiriques et le savoir issu de la pratique quotidienne ne sont 
pas encore articulés. Tenorth (2012) en appelle à la GFD: « Œuvrez pour 

2. Je ne peux entrer en matière ici sur la question de la spécificité des domaines dans le 
curriculum et dans la formation générale (voir Baumert, 2002); la place qui m'est accordée 
ne le permet pas. 
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trouver comment la didactique disciplinaire peut rassembler ce qu'elle a 
jusqu'à présent séparé: la sagesse et le savoir de la recherche» (p. 27). Sans 
doute cette critique est-elle un peu exagérée; elle rend cependant attentif à 
un problème constitutif de la didactique disciplinaire: celle-ci ne donne pas 
suffisamment la parole aux savoirs et aux expériences venant de la pratique. 

L'ORIENTATION VERS LES COMPÉTENCES : 
UN NOUVEAU u TOIT n POUR LA DIDACTIQUE 
DISCIPLINAIRE ? 

Ces dernières années, la participation au développement et à l'évaluation de 
standards de formation -tout particulièrement de standards centraux, voire 
nationaux - est devenue un champ de travail important des didacticiens 
des disciplines. Depuis le dépassement du« choc PISA »,on tente, partout 
en Allemagne, de renouveler le oncept du parcours scolaire d ·s individus 
à p;:irtir de la fin, donc à partir des résultats de leur apprentissages oie ire. 
Cette orientation vers l'output constitue un changement radical de paradigme 
et va de pair avec la tentative de réduire les différences régionales dans 
le système d'éducation allemand, afin que les apprenants, qu'ils habitent 
dans des Lander urbains ou ruraux, aient des chances égales et surtout des 
performances similaires dans les disciplines scolaires centrales. 

Ces exigences de performances, selon le vœu des ministres de l'édu-
ation des seize Lander de la République fédérale, doivent être unifiées à 

travers des standards d formation pour chaque discipline et appliquées de 
manière aussi impérative que possible. Le point de départ est une exper­
tise commandée par le Ministère fédéral pour la formation et la recherche 
(BMBF), intitulée VPrs fp développement de standards nationaux de formation 
(BMBF, 2003), et à laquelle j'ai d'ailleurs participé comme co-auteur d'une 
contribution. Dans cette étude fondamentale, les cadres pour l'élal>uraliu11 
d'objectifs nationaux, dépassant donc les Lander, ont été analysés pour les 
différentes disciplines; des perspectives ont été proposées pour la formula­
tion de normes de performance, susceptibles de contribuer à dépasser les 
décalages régionaux mis en évidence. Les standards de formation devaient 
en outre être formulés d'une manière telle qu'ils puissent être compréhen­
sibles et évaluables, pour les élèves, les parents, les écoles, par exemple par 
des énoncés de type «est capable de». Finalement, il s'agissait de rendre 
visible le contenu formatif des exigences de base quant à la contribution 
de chaque discipline à la Bildung3, de sorte qu'on puisse réellement parler 
de standards de Bildung ancrés dans les disciplines. 

3. Ndt: vu la particularité et l'importance du concept de Bildung, nous gardons le terme 
en allemand. Impossible à traduire, théorisé pour \'éducation notamment par Wilhelm von 
Humboldt (1767-1835), Bildung est l'entreprise qui vise à unir l'individuel et le culturel dans 
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L'expertise en didactique disciplinaire 
comme dimensio n Indispensable 

Dan le ntexte cl s tâches imm ns s, l' importance des didactiques 
dis iplinalres s'est énorm men1 accrue. On les a in itées à onceptualis· r 
les formations disciplin aires, à ébau her des modèles de omp ' tences, ave 
la perspective de r ndre opérati nn · lies l ' valuables par des tâch s nou­
velles les compétences ainsi id ntifiées. Parallèlement à celle sur la politique 
éducative, la discussion à ce propos a eu lieu à l'intérieur de la GFD (un 
workshop et des résultats publiés ; voirVollmer, 2006). Ceci a mené à des 
é hang s fru tueux oncernant la façon de penser t de ca tégori ser dans 
les divers s disciplines, insi que le p ids ; donner aux différentes compé­
tence - pour boutir à une conception ommun des pro ~dur et des 
démarches de clarification, ce qui a permis des présentations consensuelles 
et finalement des formulations de standards généralisables. 

Des controverses à l'intérieur de la recherche 
sur les compétences 

Plusieurs questionnements, qui traversent la discussion concernant l'orien­
tation de l'apprentissage vers les compétences, sont aujourd'hui encore 
controversés et sont souvent utilisés à des fins de polarisation. Il s'agit, 
pour ne citer que ceux-ci, de la prétendue dilution des contenus au regard 
des compétences, ou de la question de la possibilité d'inclure comme une 
« compétence » le savoir disciplinaire lui-même ou seulement son appli­
cation contextuelle. Mais surtout, dans le cadre des débats allemands, on 
constate, sous l'effet de la recherche empirique en éducation, une réduc­
tion des aptitudes à des aspects cognitifs. Ces aptitudes sont plus faciles à 
rendre opérationnelles et à saisir, mais semblent aussi plus importantes pour 
la société. Ce faisant, on perd facilement de vue la globalité de l'action 
pédagogique. 

Apparaissent ici les limites de l'orientation par les compétences telle 
qu'elle a été puissamment critiquée par certains didacticiens des disciplines. 
La Bildung ne peut se mesurer, disent-ils; des dimensions essentielles de la 
formation scolaire sont ainsi négligées, comme les jugements littéraires et 
esthétiques, ou les capacités d' interprétation. Plus généralement, il s'agit, 
selon eux, d'une démarche visant à mettre la formation au service de l'éco­
nomie. Ainsi, les contenus de certaines disciplines sont oubliés en faveur 
d'aptitudes générales servant les intérêts économiques de lobbys comme 
l'OCDE (Uszkurat, 2010). 

un échange riche, libre et harmonieux ; un programme culturel et politique visant la liberté 
de chacun et la capacité de réflexion et de conscience de soi à travers les outils de la culture 
et de la science. 
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Un autre problème, qui traverse les discours des didactiqu discipli­
naires, réside dans la difficulté à définir des modèles théoriques de déve­
lopp m nt des compétences permettant de 1 s découper en degrés et de 
dislinguer l'amélioration gradu ' lie du niveau atteint grâce à l'enseign rn nt; 
la poss ibilité d'Lme tell · définition st p stulé , mais jusqu' i i ette difficulté 
n'a pu être surmontée empiriquement. 

En outre, le concept général d'élaboration de standards nationaux de 
formation comprenait initialement l'idée de standards minimaux (BMBF, 
2003) dont l'atteinte était considérée presque comme un «droit» pour 
chaque élève, mais qui pouvaient également être considérés comme une 
exigence, socialement fondée, de la parl d · l'é oie et des ens ign nts. C tle 
base onceptuel le 'ga I ·ment été abandonnée par la Kulturmini.st rkonferez 
(KMK, Conf r n des ministres rie I' -du ation des Uinder) en faveur de 
prétendus « standards échelonnés » qui ont été interprétés à tort comme 
une représentation de l'état actuel ries mmpétences. 

La GFD maintient l'idée de standards minimaux et continiie ~développer 
les bases pour un tel concept, indépendamment, pour l'instant, de la KMK 
(GFD,2009). L pointde vue dé isifdéfendu est luld la p rtîn n e p ur 
la Bildung d;un contenu donné, d'un ompétenc parli lie, v ir d'une 
discipline empiète. Actuel! ment, toutes les dida Liqu s isciplin< ires, 
s ules ou regroup ' s, sont en train de définir t de présenter de tels st<rn­
dard minimaux qui démontr nt en quoi onsiste 1 ur importan e et leur 
1 ot ntiel de formation pour les< pprenants, sans cependant argument·er, d 
manière quelque p , u utilitari ste, dans 1 sens d' un application immédiate. 

Développement de tâches pour les compétences 

Ce texte a jusqu'ici montré que le paradigme de la recherche sur les com­
pétences certes domine, mais qu'il comprend aussi des facettes et ques­
tionnements très diversifiés. En Allemagne, sans aucun doute, une grande 
partie de l'expertise en didactique disciplinaire est liée à ce paradigme. De 
nombreux travaux de développement doivent être réalisés dans ce contexte, 
afin de créer des curriculums, des types de tâches ou activités, et même des 
moyens d'enseignement, sans oublier des méthodes pour évaluer le déve­
loppement et l'atteinte de compétences. Lors de la construction de tâches, 
il faut par exemple établir une relation entre les contenus, les compétences 
visées, les formes subjectives de traitement et les performances attendues. 

De nombreux collègues participent à l'élaboration de telles tâches, 
en coopération avec l'Jn.stitut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen 
(IQB, Institut pour le développement de la qualité du système éduca­
tif), au niveau des Lander, grâce à des mandats politiques, ou à travers 
l'élaboration de nouveaux moyens d'enseignement. L'une des questions 
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vives, dans ce contexte, concerne la complexité nécessaire des tâches ou 
activités scolaires - compte tenu du fait qu'elles doivent se référer à une 
réalité extrascolaire complexe. Car les élèves doivent être mis en situation 
de participer, comme futurs citoyens, aux discours et aux problématiques 
sociales. Ils ont besoin, pour ce faire, de disposer d'un répertoire de stra­
tégies communicatives et de savoir-faire disciplinaires intégrés qui ne peut 
pas se nourrir seulement d'aptitudes isolées (voir Hallet & Kramer, 2012). 
Dans l'ensemble, le thème d'une nouvelle culture des tâches est si important 
que la prochaine journée de la GFD, en octobre 2013, y sera entièrement 
consacrée. L'accent sera mis sur le développement, la mise ne œuvre et 
l'évaluation des tâches d'apprentissage (Résultats et perspectives de la 
recherche en didactique disciplinaire) . 

Unité et compréhension de la pratique 
en d idactiques d lsciplinalres 

Les discussions concernant l'unification de la base théorique et des 
approches et priorités de la recherche entre les didactiques ne sont ce­
pendant pas encore très avancées. Leur association correspond encore 
pour l'essentiel à une simple communauté d'intérêts. C'est pourquoi des 
thèmes centraux, impliquant un consensus, ne sont pas encore suffisam­
ment négociés. Parmi eux, il faut prendre en compte, comme nous l'avons 
déjà brièvement indiqué, l'évaluation de la réception, de l'acceptation et 
des résultats de recherches en didactique, et des propositions faites pour 
la pratique, y compris les effets non désirables. Eu égard à la participation 
active à la recherche sur les compétences de la part des didacticiens des 
sciences de la nature, Parchmann (2010) constate qu 'on observ~ une 
« diversité», certes «précieuse», mais qui ne forme encore nullement 
« une base commune » (p. 140). 

En visant la conceptualisation d'une didactique disciplinaire générale, 
nous tentons d'augmenter cette base commune. Il s' agit en particulier 
d'atteindre la formation d' un consensus intégratif et d'une unité autour 
de la mise en commun des conceptions de la Bildung prévalant dans les 
différentes didactiques. 

VERS UN E DIDACTIQUE DISCIPLINAIRE GÉN ÉRALE 

Avec le passage à une plus forte orientation vers les compétences, les didac­
tiques disciplinaires connaissent, depuis plusieurs années, un immense essor. 
En même temps s'est confirmée l'idée que tous les processus de formation et 
d'apprentissage sont en principe toujours basés sur des disciplines et sont lar­
gement articulés à des objets d'apprentissage disciplinaires. En conséquence, 
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les investigations s sont davantag f al isées ur l'exploration des processus 
d'interaction et d'appropriation discip linaire dans les ont xtes institution­
nels, sans n ' gliger, cependant, des a pects généra lisables de transfert entre 
1 dis iplines el 1 s pro essus de formation sur la base de l'apprenti sage à 
l'intérieur Là lraver la dis iplin (Abrahams etal., sous press •; Bayrhuber 
et al., 2000, 2004). 

Base théorique : p lans différents de compétence 

L' identification d' intérêts communs, de méthodologies et de procédures de 
recherche semblables, autant que l'objectif commun d'établir la didactique 
comme discipline scientifique, ont conduit à rechercher une base théorique 
et pratique commune aux différentes didactiques disciplinaires. Cette base 
peut être caractérisée, sur un premier plan, par un concept d'éducation 
enchâssée dans les matières (fachbczogene Bildungstheorie) et l' identifica­
tion de la contribution respective des matières scolaires aux processus de 
formation, de qualification et d'éducation générale4

• 

En quoi consiste le noyau commun des didactiques disciplinaires, du 
point de vue théorique? Et quel est le statut d'une didactique disciplinaire 
au singulier comme une sorte de méta-discipline? La GFD a créé un groupe 
de travail qui a effectué une démarche du particulier vers le général, donc 
des disciplines particulières vers les points communs entre les disciplines, 
en comparant cinq disciplines: la biologie, la religion, la musique, la lan­
gue maternelle et les langues étrangères. Au cœur de l'approche éducative 
se trouve la conviction que la plupart des expériences significatives sont 
reliées à un contact profond avec les contenus des disciplines. 

Le groupe ue travail cherche à décrire, le plus précisément possible, en 
quoi consistent l'apprentissage et les compétences qui en résultent. Trois 
plans de compétences différents ont été définis. 
1. La prise en compte des objets disciplinaires produit une connaissance 

de la discipline, des termes et des structures de base, par exemple en 
chimie, en langue maternelle, en religion, etc. Apprendre une matière, 
former des compétences dans une matière (en allemand : Lernen im 
Fach ; anglais : Learning in a subject) constitue un 1er plan . 

2. Cette prise en compte produit ainsi plus que des savoirs. Elle produit 
également des compétences supplémentaires: des habiletés autant que 
des savoir-faire qui peuvent être mobilisés dans des contextes scolaires ou 
dans d'autres matières. Acquérir des savoirs et savoir-faire transférables, 
généralisables à l'aide d'une matière (en allemand : Lernen am Fach ; 

4. Ce concept et ses implications ont été explicités de manière détaillée dans l'ouvrage 
d'Abraham et al. (sous presse). Cependant, le processus qui vise à le formuler avec cohérence 
et plausibilité est en cours. 
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en anglais : Acquiring skiffs in connection with or based on a subject) 
constitue un 2e plan. 

3. Ces habiletés acquises dans une matière ou à l'aide d'une matière mè­
nent également- immédiatement ou à long terme - à une formation de 
base pour soi-même et pour la vie. Il s'agit d'un ensemble plus général 
de compétences qui sont nécessaires, hors de l'école, pour survivre et 
participer en tant qu'individu, professionnel, citoyen informé et capable 
de communiquer, de s'associer avec d'autres au plan social et politique. 
Développer des compétences pour la vie à travers ou par une matière (en 
allemand: Lernen durch das Fach ; en anglais: Learning for life through 
a subject) constitue un 3e plan. 

En voici un exemple: en biologie, l'élève acquiert un savoir disciplinaire 
concernant les différentes sortes de cellules (savoirs au plan 1). En même 
temps, il apprend ce qui constitue la structure des cellules et comment on 
peut les analyser: il s'agit de savoirs et de savoir-faire transférables (plan 2). 
Sur le 3e plan, l'élève est ainsi confronté à des problèmes spécifiques de la 
recherche sur les cellules et plus particulièrement à la signification des 
cellules souches pour les êtres humains : il apprend à connaître un segment 
de l'application pratique de savoirs disciplinaires, en découvrant en même 
temps le mode de pensée en sciences de la nature. Mais il s'agit aussi de 
se pencher individuellement sur la problématique éthique que pose lare­
production de cellules souches (compétences appliquées ou généralisées 
qui constituent le plan 3). 

Ces trois plans ou types de compétence et leurs différents processus 
ont lieu simultanément. 

Le concept de l'éducation dans les d isciplines 
ff achbasierte BildungJ 

Ce faisant, le groupe de travail de la GFD a eu recours au concept de 
la Bildung disciplinaire, qui comprend des éléments d'une théorie an­
thropologique, socio-culturelle et pragmatique - certes encore en voie 
d'élaboration, mais qui a déjà mené à des catégorisations et applications 
provisoires. 

Dans l'ensemble, nous distinguons une série de dimensions qui nous 
permettent d'esquisser les implications de l'apprentissage disciplinaire : 
apprentissage à /'intérieur ou dans des matières, apprentissage à l'aide de 
la discipline et le développement de compétences pour la formation en 
général (apprentissage à travers ou par la discipline) (Vollmer, 2012). Notre 
conception de la Bildung liée au troisième plan de formation disciplinaire 
comprend dix dimensions. 
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Compétences personnelles et anthropologiques: 
la capacité de percevoir; 
l'expérience esthétique; 
la capacité de comprendre et d'interpréter; 
la capacité de communiquer (compétence de discours); 
la définition de soi-même et du monde (identité). 

omp ' tences socio-cull'ur lies et pragmatiques: 
maîtrise du quotidien (savoir mener une vie pleine et satisfaisante); 
pr ~ paration à la vie professionn lie/au trav<iil; 
ori nt tian vers la rationalité/dév loppement d'un esprit scientifique; 
participation à la vie sociale et culturelle; 
capacité de décider et d'agir. 

Par cette catégorisation théorique, élaborée en relation avec différentes 
traditions de la théorie de la Bildung (entre autres Klafki, 2007; Koller et 
al., 2007; Marotzki, 1990; Meyer & Meyer, 2007), nous visons d'un côté 
une identification plus précise de ce qu'apporte l'apprentissage discipli­
naire concret, respectivement ce qu'il provoque, ce qu'il stimule, à quoi il 
sert du point de vue fonctionnel. D'un autre côté, par cette catégorisation, 
nous construisons une matrice visant à déterminer les potentiels de forma­
tion à l'intérieur de chaque discipline et à permettre la comparaison entre 
elles - une approche comparative des concepts, des résultats et des effets 
observables. 

En bref : nous avons une compréhension fonctionnelle et éthique de 
la Bildung. La didactique disciplinaire générale (DDG) décrit les processus 
d'éducation dans, à l'aide de et par les matières et leurs résultats respectifs 
en considérant très précisément la base de la discipline. Elle enregistre les 
points forts de même que les difficultés de ces processus éducatifs. Elle 
évalue aussi jusqu'à quel point ces processus sont soulenus par certains 
contextes d'apprentissage, par certaines stratégies d'enseignement (c.-à-d. en 
termes de différenciation individuel le) et par une orientation explicite vers la 
compétence. Cette procédure peut être caractérisée par un mouvement du 
bas vers le haut (bottom-up). Au contraire, la didactique générale comme 
partie des sciences de l'éducation (die Allgemeine Didaktik) développe ses 
buts et ses principes d'une façon beaucoup plus normative, basée sur des 
théories générales de l'éducation et de l'Allgemeinbildung. Elle procède 
d'un mouvement du haut vers le bas (top-down) sans jamais parvenir au 
niveau complexe des processus concrets spécifiques à la discipline ni des 
processus d'acquisition de nouveaux éléments de connaissance (voir Hudson 
& Meyer, 2011, ainsi que Meyer, 2012 pour les discours européens sur la 
didactique générale non ancrée dans des matières concrètes). 

Pour la GFD, le développement de la personnalité - avant tout du 
point de vue général de la conception de soi et du monde, et de la maîtrise 
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du quotidien - est essentiel dès lors qu'il est pensé dans un rapport avec 
une Bildung ancrée dans la discipline. Finalement, on peut se demander 
dans quelle mesure une orientation scientifique, outillée par des catégories 
conceptuelles et caractérisée par des approches fondées sur une capacité 
d'argumentation et de critique, peut générer des modes de pensée et d'action 
disciplinaires. Dans quelle mesure aussi ces dernières sont-elles transférables 
et généralisables à d'autres objets et questionnements. L'enseignement en 
sciences de la nature n'est pas le seul à contribuer à une rationalité orientée 
par des critères (Bayrhuber, 2012) ; un enseignement éclairé en religion 
peut également y contribuer, tout en mettant en évidence les limites de la 
rationalité (Rothgangel, 2012). li reste à examiner si une telle tentative de 
penser et d'argumenter à partir des disciplines scolaires et de leurs contenus 
peut mener à une détermination plus claire de la didactique disciplinaire 
générale comme discipline (voir Abraham et al., sous presse). 

Relation entre les didactiques particulières 
et la d idactique d isciplinaire générale 

Quelle est exactement la relation entre les didactiques spécifiques et la 
didactique disciplinaire générale? Est-ce une relation d'inclusion ou de 
collaboration? Quel rôle y jouent les didactiques de domaines élargies, 
telles qu'elles émergent à l'heure actuelle? Quelle est la dynamique entre 
ces pôles? 

LES DIDACTIQUES DISCIPLINAIRES EXISTANTES 

Les didactiques disciplinaires continueront à exister - fortes, orientées vers 
la recherche empirique et vers la sagesse de la pratique, j'espère. Habi­
tuellement, elles se préoccupent surtout de leurs propres objets lorsqu'il 
s'agit d'identifier et de définir des objectifs et des standards éducatifs pour 
leurs disciplines respectives et les matières scolaires. Sont concernés tous 
les sujets pertinents qui peuvent être enseignés et testés à différents degrés. 
Mais, comme nous l'avons démontré, elles sont de plus en plus prêtes à 
une collaboration. 

LES DIDACTIQUES DE DOMAINES 

Le concept de domaines plus globaux, reliés à différents modes de com­
préhension de soi et du monde (Selbst- und Weltverstandnis) , est encore 
relativement nouveau et commence à apparaître sous la forme, par exemple, 
des liens entre sciences et littéracie scientifique, déterminant ainsi une arti­
culation partielle avec les sciences du langage. L'idée de domaines pourrait 
contribuer à développer un premier sens de la notion de transdisciplinarité 
et de ses défis. Ce développement pourrait cependant menacer les chaires 
spécifiques pour chaque discipline didactique concernée. 
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LA DIDACTIQUE DISCIPLINAIRE GÉNÉRALE 

La didactique disciplinaire générale comme concept théorique ne peut 
remplacer ni les didactiques disciplinaires particulières ni les ébauches 
de didactiques liées à des domaines, mais peut cependant les contenir 
partiellement, ou du moins peut permettre de thématiser les ques­
tionnements et problèmes qui leur sont communs. Il est encore trop 
tôt pour déterminer s'il est sage de définir la didactique disciplinaire 
générale comme discipline propre non seulement au niveau concep­
tuel , mais aussi en tant que discipline autonome dans les universités, 
par exemple ~ travers des chaires spécifiques. Cep ndant, on p ut sans 
doute se la représenter comme une plateforme qui foncti onnerait à la 
manière d'une instance temporaire à laquelle peuvent se référer toutes 
les didactiques disciplinaires particulières, et que l'on peut activer de 
manière plus ou moins soutenue en cas de besoin . Dans ce sens, les 
intérêts et les activités rlP. c.es didactiques spécifiques ne se résorbent que 
partiellement dans la didactiqu disciplinaire gén raie. Il faut conc voir 
les rapports entre elles plutôt en tant que dynamiques se ch evau hant 
parti !lem nt, à l ' image d'un cerc le (dida tique disc iplinair · générale) 
présentant des in terse i ns av c 1 s différentes dida tiques spécifiqu . 
R st la questio n de av ir si (et pourquoi) un didactiqu disciplinaire 
générales mble nécessaire du point de vue conceptuel et quels sont les 
avantages d'un tel oncept théorique. Quoi qu'il en soit, elle constitue 
un outil dynamique des didactiques disciplinaires, et appartient aux 
chercheurs de ce champ. 

Quels sont les avantages d'une 11 d idactique 
disciplinaire générale ,, ? 

J'en vois huit qui se situent sur différents plans. 

Au plan théorique (conceptuel) 
1. Afin de pouvoir définir et encadrer les didactiques particulières, il est 

nécessaire de construire une méta-théorie sur un plan différent de l'édu­
cation ou de la Bildung disciplinaire. 

2. De même, il est nécessaire de disposer de catégories opérantes pour com­
parer certains aspects centraux entre toutes les didactiques disciplinaires. 

Au plan des relations entre le tout et les parties 
3. Contrairement aux organisations et aux traditions des didactiques dis­

ciplinaires spécifiques, la didactique disciplinaire générale pourrait 
avoir et aura probablement à l'avenir une meilleure vue d'ensemble 
des développements de la Bildungstheorie. Cette vue d'ensemble est 
nécessaire pour identifier et juger de l'importance de certaines questions 
et des décisions à prendre. 
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Au plan politique de l'institutionnalisation à l'université et dans les hautes 
écoles pédc gogiques 

4. À l'avenir, le didactique disciplinaire générale sera aussi mieux capable, 
peut-être, d'identifier les défis auxquels les universités auront à faire, afin 
d'établir des didactiques disciplinaires comme disciplines ayant un statut 
égal à celui d'autres savoirs académiques. 

5. Elle pourrait également trouver une fonction utile au processus de trans-
form. tion d l' Écol n insti tution plus d ' mocratique. 

6. L'existence d'un porte-parole pour toutes les didactiques est particulière­
ment importante pour l'établissement de centres de formation des ensei­
gnants et pour définir leurs buts, leur structure et le double ancrage des 
professeurs dans les centres et dans leur faculté disciplinaire de référence. 

Au plan des politiques éducatives de l'École 
7. La didactique disciplinaire générale sera aussi mieux outillée pour vé­

rifier la qualité de l'éducation (ou Bildung) ou encore pour s'assurer de 
la contribution des différentes disciplines scolaires à cette Bildung, en 
les comparant selon les critères mentionnés plus haul. 

8. Elle permettra, peut-être, d'identifier plus clairement les besoins de divers 
groupes d'apprenants vulnérables en vue de soutenir leur apprentissage 
des différentes matières. Ceci grâce au fait qu'elle considère le curriculum 
dans son ensemble, de même que l'ensemble des méthodes d'enseigne­
ment, et enfin l'ensemble des apprentissages individuels - elle est en 
mesure de suggérer une politique intégrée à travers le curriculum, dans 
toutes et chacune des écoles. 

En somme, nous avons besoin de toutes ces entrées : des nombreuses didac­
tiques disciplinaires spécifiques, de quelques didactiques de domaines et d'une 
didactique disciplinaire généralisée. Elles ne s'excluent pas les unes les autres. 

DIDACTIQ UES DISCIPLINAIRES DU POINT 
DE VUE DE LA FORMATIO N DES ENSEIGNANTS, 
DE LA DIDACTIQ UE UNIVERSITAIRE 
ET DE LA PROMOTIO N D'UNE RELÈVE 
SCIENTIFIQU E 

Les didactiques disciplinaires, dans leur mandat central, se réfèrent pour 
l'essentiel à l'école, mais également bien sûr à la formation des futurs 
enseignants, aussi bien dans les universités que dans les écoles normales 
pour la deuxième phase5

. Elles ont développé un concept très large de 

5. La formation des enseignants en Allemagne se fait en effet en deux phases: la première 
est largement théorique; la deuxième est plus pratique, elle consiste essentiellement en un 
stage, dans des classes, avec une responsabilité partielle. 
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didactique qui se manifeste notamment dans le développement d'un 
curriculum cadre en didactique disciplinaire (GFD, 2009). Il y apparaît 
que les didactiques disciplinaires se sentent également responsables de 
la diffusion scientifique vers l'extérieur, vers un public intéressé à la po­
litique et à l'administration de la formation, mais avant tout à la qualité 
de l'enseignement dans les hautes écoles elles-mêmes. Dans l'ensemble, 
cependant, les didactiques disciplinaires se préoccupent trop peu de di­
dactique universitaire. Pourtant, ce champ de pratique fait partie depuis 
toujours des objets des disciplines. 

Les didactiques disciplinaires, à travers leurs associations respectives, 
ont cependant participé activement aux discussions concernant les réformes 
structurelles des études et la qualité de l'enseignement. La GFD et les re­
présentants des didactiques sont par exemple intervenus massivement au 
niveau des Lander, dans les confrontations au sujet des politiques universi­
taires, lorsqu'il s'est agi de redP.finir le c.ontenu des études. Ils se sont battus 
lorsqu'il s'est agi de définir et de pérenniser les formations en didactique au 
niveau bachelor et master lors du passage au système dit « de Bologne ». 

Les curriculums de formation en didactique disciplinaire ont été transmis 
à tous les ministères ainsi qu'à toutes les directions des hautes écoles de la 
République fédérale pour influencer les débats de manière concertée. Ces 
« modèles» ont ainsi pu, par la suite, être utilisés par les représentants des 
différentes didactiques au sein de leurs instances respectives au niveau des 
universités afin de légitimer des portions d'études pour tous les étudiants 
(et non pas seulement polir les futurs enseignants). 

Une telle définition de la didactique disciplinaire inclut la compréhen­
sion de ce qu'est la science, et la didactique universitaire en est élargie. Celle­
ci se réfère essentiellement à l'assimilation et à la transposition de la science 
pour en tirer des unités et des approches compréhensibles, enseignables 
el limpides pour l'acquisition du savoir. Et fast but not least, elle se donne 
pour tâche un examen critique des méthodes existantes d'enseignement uni­
versitaire, des processus d'apprentissage et de l'évaluation de la formation. 
Ce n'est que si ces aspects sont accompagnés de manière critique par une 
didactique universitaire proche des disciplines qu'ils peuvent être amélio­
rés. C'est le cas aussi pour les étudiants eux-mêmes : dans la mesure où ils 
observent leurs propres études et la qualité de l'enseignement de manière 
critique, ils peuvent mieux se former pour leur activité future d'enseignant, 
qui comprend évidemment des dimensions et catégories comparables et 
nécessite des décisions similaires à celles prises à l'université. 

En résumé, on peut donc dire que les didactiques disciplinaires en tant 
que didactiques universitaires se préoccupent d'une part de la possibilité 
d'atteindre effectivement les objectifs d'étude, d'autre part de construire des 
compétences professionnelles pour de futurs enseignants qui sont aussi les 
enseignants d'une discipline. 
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Les évaluations des performances des étudiants à la fin des modules 
de formation sont aussi à considérer comme évaluation de la qualité de 
l'enseignement. Les didactiques disciplinaires sont, dans ce domaine, 
dépendantes des discussions avec les représentants de la discipline de ré­
férence, de propositions et suggestions communes, qui peuvent améliorer 
l'étude de la discipline de référence pour atteindre un spectre plus large 
de compétences qui y sont liées. La didactique disciplinaire en Allemagne 
examine par exemple depuis plusieurs années, de manière plus attentive, la 
langue utilisée par les disciplines, et observe l'adéquation de la transmission 
langagière des contenus disciplinaires ainsi que l'adéquation des styles 
d'interaction des enseignants universitaires - tout comme elle thématise 
l'usage de la langue comme partie intégrante de l'apprentissage disciplinaire 
à l'école (Becker-Mrotzek et al., 2013). 

Relevons pour finir que les didactiques disciplinaires insistent de ma­
nière particulièrement forte sur la promotion systématique d'une relève en 
didactique disciplinaire, d'autant qu'il n'y a souvent pas suffisamment de 
bonnes candidatures lors de nominations à des postes de didactique. De 
nombreuses manifestations et programmes de promotion sont mis sur pied à 
cet effet. La distribution de prix pour la relève, la subvention des premières 
publications ou les privilèges accordés pour donner des conférences lors 
de journées scientifiques jouent un rôle particulier à cet égard. 

En ce qui concerne les travaux de qualification de la relève, on peut 
observer, à mon avis, une tendance à privilégier des questions de recherche 
limitées, qualitatives - en partie des études de cas - d'une part parce que 
l'usage de méthodes quantitatives exige des connaissances de base plus 
nombreuses et semble moins attirant, d'autre part parce que souvent les 
didacticiens qui encadrent les travaux ne sont pas (encore) intégrés dans 
des réseaux de recherche de plus grande envergure. 

ANCRAGE IN STITUTIO N NEL ET CORPS EN SEIGNANT 
DES DIDACTIQUES DISCIPLINAIRES 

Les didactiques disciplinaires sont actuellement bien ancrées dans les institu­
tions et, du point de vue du corps enseignant, dans la plupart des universités 
et hautes écoles. Pour l'essentiel, le danger de constituer des didactiques 
de domaines élargis a pu être évité. En règle générale, les didactiques sont 
implantées à proximité des disciplines respectives de référence, souvent 
cependant avec un poids et une dotation qui ne correspondent nullement à 
ceux des collègues insérés, justement, dans ces disciplines. Les didactiques 
sont cependant de mieux en mieux reconnues comme unités scientifiques 
autonomes, en ce qui concerne leur légitimité et leurs performances en 
recherche, mais non pas en ce qui concerne leur part de responsabilité 
dans le plan d'études. 
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Les didactiques disciplinaires et les sciences de référence se sont influen­
cées mutuellement en questionnant et en démontrant l'utilité et la légitimité 
des contenus de formation. Ceci a trait notamment aux diplômes d'étude du 
modèle bachelor grâce auquel il est possible, dès la fin des études, d'exercer 
une profession. Il en va de même pour les études de master, qui peuvent 
cependant aboutir à des diplômes divers. 

De manière générale, la didactique disciplinaire vise également à ce que 
la discipline de référence approfondisse sa réflexion sur ses propres bases 
langagières et promeuve ainsi un apprentissage conscient des implications lan­
gagières que suppose son appropriation. De telles perspectives sont cependant 
encore relativement nouvelles, mais il y a ici une problématique et un intérêt 
communs à toutes les didactiques disciplinaires et à toutes les disciplines. 

En ce qui concerne les sciences de l'éducation, les didactiques partagent 
avec elles avant tout l'objectif de former de futurs enseignants pour en faire 
des pédagogues autonomes et capables d'agir. Ceci nécessite aussi bien une 
connaissance empirique des processus d'enseignement et d'apprentissage 
in situ, dans le contexte de l'enseignement des disciplines, que des espaces 
destinés à expérimenter l'action disciplinaire-pédagogique (par exemple 
dans des stages accompagnés) pour que la planification, la réalisation et 
l'évaluation de l'enseignement disciplinaire puissent être apprises et amé­
liorées pas à pas dans la formation des futurs enseignants. 

Une toute autre perspective encore réside dans l'intégration systématique 
d'enseignants expérimentés dans des projets de recherche qui pourront di­
rectement profiter aussi bien à la didactique disciplinaire qu'aux personnes 
impliquées, aux écoles et aux disciplines elles-mêmes. 

RÉSUMÉ ET PERSPECTIVES 

En Allemagne, les didactiques disciplinaires se considèrent comme des 
unités autonomes, orientées vers la recherche, situées dans l'ensemble des 
sciences. Elles sont encore loin de constituer une discipline scientifique 
unitaire. Mais, implicitement, elles se comprennent comme telles et sont 
aussi perçues et approchées ainsi de l'extérieur. 

Leur auto-organisation et leur apparition comme association de toutes les 
didactiques, ou comme didactique disciplinaire au singulier, leur permettent 
de se développer et d'apprendre les unes des autres, mais évidemment aussi 
d'augmenter leur valeur scientifique et leur influence. Dans l'ensemble, 
les didactiques disciplinaires se sont, depuis quelques années, beaucoup 
consolidées dans les hautes écoles, l'enseignement, les plans d'études, la 
politique des postes, ou comme instances de conception de la formation 
des enseignants - également, enfin, dans la recherche, en bénéficiant de 
financements extérieurs souvent appréciables. 

57 



HELMUT JOHANNES VOLLMER 

Elles sont en train de déterminer plus précisément leur objet commun, 
aussi bien dans leurs disciplines respectives qu'à travers les disciplines, et 
de mieux mettre en évidence ce qui est général et commun entre toutes les 
didactiques. Ce faisant, elles élaborent une conception de la formation, de 
la Bildung véritablement fondée sur les disciplines et qui permet la déter­
mination d'un potentiel de formation spécifique aux disciplines. 

li faut cependant admettre qu'il n'existe pas encore de théorie des 
spécificités des domaines, des différents modes de rencontre et de maîtrise 
de la réalité (compréhension de soi et du monde). Ces modes sont, selon 
Baumert (2002), sous-jacents à la structure du curriculum scolaire comme 
un tout. La pensée quotidienne et la pratique de la recherche dans les di­
dactiques sont avant tout orientées vers leur discipline et restent confinées 
dans l'apprentissage à /'intérieur de celle-ci. 

Les temps ne semblent pas encore mûrs pour formuler à moyen terme 
un programme de recherche commun de toutes les didactiques. On note 
pourtant les premières esquisses, par exemple dans la coopération et les 
stratégies de publication sur des thèmes communs comme la recherche sur 
les compétences à travers les enregistrements vidéos (Riegel & Macha, sous 
presse) concernant le rôle du paradigme de recherche et développement 
intégratif (Prediger et al., en préparation). 

Dans l'ensemble, on constate un accroissement énorme du savoir 
didactique disciplinaire et de la prise de conscience des problèmes. Les 
didactiques disciplinaires se trouvent dans une phase importante de leur 
développement scientifique -1' orientation des didactiques vers la recherche 
est désormais irréversible. La qualité de la recherche, malgré quelques 
critiques, n'est en règle générale pas contestée. 

Ces dernières années, cet état de fait a cependant créé un problème 
notable: plus on cherche à se connecter à la recherche empirique sur l'en­
seignement et l'apprentissage façonnés par les paradigmes psychopédago­
giques, plus le danger d'une séparation des formes de savoir ancrées dans 
la pratique est grande. Les didactiques disciplinaires doivent donc à la fois 
défendre et développer leur propre spectre de méthodes et de recherches, 
tout en se référant à nouveau de façon plus importante à la pratique. 

La didactique disciplinaire générale est peut-être mieux à même que 
les didactiques disciplinaires particulières d'identifier quels sont les défis 
pratiques et théoriques immenses qui nous attendent pour assurer une for­
mation pour tous, de grande qualité, et pour accompagner les apprenants 
dans l'apprentissage des domaines et de la gestion du curriculum considéré 
comme un tout. 

Ces quelques concepts et constructions jouent un rôle central dans le 
contexte allemand des didactiques disciplinaires. Le lecteur aura noté que 
ces constructions sont elles-mêmes en construction - vers quelque chose 
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de nouveau, d'autonome et de fort: une didactique disciplinaire au singu­
lier - comme garante de la reconnaissance de la portée de la didactique 
en général dans notre société. 
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Les recherches en didactique, les IUFM 
et le comparatisme en France 

Chantal Amade-Escot 
Université Toulouse Z-Le Mirail 

En France, les didactiques des disciplines ont émergé comme domaines 
de recherche au début des années 1970 - d'abord en mathématiques, 
en sciences, en français et en langues (Reuter, Cohen-Azria, Daunay, 
Delcambre & Lahanier-Reuter, 2010; Schubauer-Leoni, 2008). Dans les 
années 1980, le Département des didactiques de l'INRP (Institut national 
de la recherche pédagogique) a été le creuset d'autres communautés de 
recherche, notamment en didactiques de l'éducation physique et spor­
tive (EPS), des sciences économiques et sociales, de l'histoire et de la 
géographie, ou de la technologie. Plus récemment, des problématiques 
didactiques liées à l'enseignement de savoirs controversés dans le cadre 
des « éducation à » 1 ou des « questions socialement vives » ont vu le 
jour (Albe, 2009; Audigier~ 2005 ; Legardez & Simonneaux, 200G). Un 
panorama français du développement buissonnant des didactiques des 
disciplines, de la didactique professionnelle, et de la didactique compa­
rée reste à faire; il permettrait de caractériser finement leurs spécificités 
et évolutions, de rendre compte des controverses à l'œuvre au sein des 
communautés scientifiques qu'elles ont permis de dégager. Ce chapitre 
n'a pas l'ambition de mener une telle réflexion2

• Son point de départ, plus 
modeste, consiste à examiner en quoi les recherches conduites depuis les 
Instituts universitaires de formation des maîtres (IUFM)3 ont pu participer 

1. Ëducation «à la santé », «à la citoyenneté», «au développement durable», « aux 
médias », pour ne citer que quelques syntagmes en usage. 
2. À proprement parler, ce chapitre ne relève pas d'une revue de littérature. Les publications, 
les auteurs cités ont valeur indicielle quant aux arguments avancés et aux travaux présentés. 
3. Cerner les recherches conduites dans les IUFM est une tâche rendue ambigüe par 
la variété des modes de structuration de la recherche dans ces instituts. Quelques unités 
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au d 
1

ve lopp men l des didactiques des discip lines 1 our ensu ite a1 pré ier 
1 ur contr ibution à l'émergence d'approches omparatistes. À l'orée de 
la transform tion des Écoles internes (que sont devenus les IUFM lors 
de 1 ur ré ent · intégration au sein des universi tés) en Écoles supérieures 
du professorat de l'éducation (ESPE)4

, il s'agit d'interroger de façon critique 
quels ont été les principaux axes empruntés par les recherches didactiques 
entre 1991 et 2012, soit depuis la création de ces établissements de for­
mation. L'emploi du pluriel est délibéré. D'une part, parce que le paysage 
français de la recherche en didactique(s) est pluriel; d'autre part, parce 
que je soutiens ici que les IUFM, s'ils ont constitué en France une niche 
institutionnelle pour le développement des didactiques disciplinaires, 
voire pour celui d'une réflexion inter-didactique(s), sont restés - en tant 
qu'institutions de recherche - peu impliqués dans l'émergence du com­
paratisme en didactique. 

Trois sections organisent le propos : 
la première souligne que les IUFM-en devenant les niches écologiques 
de recherches didactiques structurées par les questions d'amélioration 
de la formation des enseignants -valorisent des modèles de scientificité 
semblables à ceux qui, ailleurs en Europe, ont présidé à l'apparition des 
recherches sur l'enseignement des disciplines scolaires; 
la seconde s'attache à dégager les lignes de force prises successivement 
par les didactiques disciplinaires dans les IUFM en caractérisant les 
types de recherches conduites et les inflexions marquant leur évolution; 
la dernière discute le rôle joué par ces recherches dans l'émergence de 
la didactique comparée en considérant que celle-ci est davantage liée 
à une prise de position de quelques chercheurs-didacticiens qu'à un 
mouvement soutenu par leurs institutions. 

Comme le discutent Ligozat et Leutenegger (2012), les syntagmes 
« didactique(s) des disciplines» ou «didactique comparée» ne sont 
pas sans susciter des débats au sein des communautés francophones de 
didacticiens. Je ne reviens pas sur cette question. Avec ces auteures, je 
partage l'idée que le comparatisme en didactique se définit comme « un 
champ scientifique à part entière au service de la construction d'un espace 
d'intercompréhension des pratiques d'enseignement et apprentissage au-delà 

de recherche autonomes y ont été habilitées, parfois sous formes d'équipes de recherche 
technologique en éducation; certaines équipes constituées au sein des IUFM ou certains 
chercheurs individuels ont choisi de rejoindre des unités existantes au sein d'universités; 
enfin, dans d'autres IUFM, le choix a été de tisser des partenariats sur programme avec 
différents milieux de la recherche en éducation. Dans ce chapitre, nous nous appuyons sur 
les articles ou communications d'auteurs en poste dans les IUFM. 
4. Transformation mise en œuvre par le gouvernement de Jean-Marc Ayrault dans le cadre 
de la politique de " refondation de l'école et de la formation des enseignants» conduite par 
le Ministère de l'éducation nationale. 
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d s frontièr s linguistiques t ulturelles de ommunautés de re herche>> 
(p. 75 1 ). En tant qu hamp sci ntifiqu n ' mergen e5

, 1 omparati m 
se donne pour projet, n dia Io u avec les didactiqu s disciplinaires- et les 
autres hamp dessci nces humaineset so ·ialespr"n ntpourobj td'étud 
les ph ' nomèn · de transmission d la cultur au sein des institu tions- , de 
rendre compte d s limensions gén ' riques et spécifiques des phénomènes 
did ctiques au r gard des différ nts objets de savoirs qui les déterm inent 
(voir aussi Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2003). 

LES IUFM : NICHES DE DÉVELOPPEMENT 
DES SCIENCES DIDACTIQUES DANS LA PERSPECTIVE 
DE LA FORMATION DES ENSEIGNANTS 

Il est incontestable que la création des IUFM, au l ' but des années 1990, 
a cons1'itué une nicl1e inslituti nn Il pour les r ch rch s didactiques, 
ju<;ri11'n lors menées par quelques 'qu ipes pi nnières dans diver contextes d 
ralta h ment scientifique: unités d re herch des disciplines cadérniques 
(p. ex. les scien s du langage pour la didactique du français), plus ra rem nt 
· n scien es de I' 'ducation, souvent dans le cadre de collectifs s utenus 
par le instituts d · r cher h omm l' INRP ou encore les IREM6

• Il n'est 
pas anodin de point r que e pro essus d'implantation des didactiques des 
discipl in s dans 1 s IU FM a été plus u m ins concomitant d' un affaibli s­
s ment progressif du rôle pr'éminent j u par l' INRP dans la onst itution 
d s didactiques comme dis iplines de re her h n France. Le re rutem nt 
l didacti iens dans les IUFM en tant qu'enseignants-cher heurs a r ndu 

possil le 1 d 'vel pp ment d· nouvelles probl'matiques scientifiques, 
plu fortem nt centr ' s sur l'a rti ulation entre recherch et form 1ion, 
s Ion l'ambitl n qui préva lut à la création de œs i11sliluts. En affirmant le 
bes in d'un formati nunfvèrsiLairProurles ns· ignantsduprirnairectdu 
secondair , visant à approfondir 1 ur ulture dis iplinair , pr fess ionnelle 
et scientifique (Bancel, 1989), la mise en pla e des IUFM n France entrou­
vrait un espace de légitim l'ion des didactiqu s disciplin ires en tant qL1 

disciplines de formation et de recherche. 

5. Le champ comparatiste commence à se structurer au début des années 2000 dans le 
cadre du réseau franco-suisse initié par Maria-Luisa Schubauer-Leoni. Ce réseau est à l'origine 
du numéro spécial de la Revue française de pédagogie (Mercier, Schubauer-Leoni & Sensevy, 
2002) et de la création de !'Association pour des recherches comparatistes en didactique 
(ARCD, 2002). Des prémices du comparatisme en didactique sont cependant identifiables 
dans des publications antérieures : Regards croisés sur le didactique : un colloque épistolaire 
(Blanchard-Laville, Chevallard & Schubauer-Leoni, 1996) et Variations sur une séance de 
mathématiques (Blanchard-Laville, 1997) ou encore dans certains travaux de l'INRP ou 
d'unités de recherche rassemblant des didacticiens de différentes disciplines (THEODILE à 
Lille ou LEMME à Toulouse, par exemple). 
6. Instituts de recherche sur l'enseignement des mathématiques. 
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Les d idactiques des d isciplines et la formation 
des enseignants 

Dans la plupart des pays occidentaux (et sans doute au-delà), sous diverses 
dénominations et formes de rattachements académiques, l'institutionnali­
sation de la recherche sur l'enseignement des disciplines scolaires est liée 
à l'universitarisation de la formation des enseignants (Schneuwly, 2011 ). Au 
niveau européen les didactiques disciplinaires sont d'abord apparues en tant 
que disciplines de formation des maîtres en référence à des champs profes­
sionnels existants. Leur évolution en tant que domaines de recherche est 
récente. Selon Bernard Schneuwly (2011 ), c'est au x1x• siècle qu'apparaissent 
les précurseurs des didactiques disciplinaires (dans le monde francophone, 
sous le syntagme de « pédagogies spéciales») en tant qu'outils normatifs 
de formation des enseignants. Leur apparition est concomitante de la struc­
turation des systèmes scolaires autour de « disciplines scolaires » (school 
subjects), elles-mêmes plus ou moins dépendantes de champs académiques 
existant au sein de l'université. Les relations complexes entre champs aca­
démiques et didactiques disciplinaires ont été diverses. Elles se déclinent 
selon des modalités à chaque fois spécifiques, comme l'illustre par exemple 
le travail de Chervel (1988) à propos de l'histoire de la grammaire scolaire. 
C'est finalement le concept de transposition didactique qui montrera que 
la transparence de ces relations est une illusion, ce qui ouvrira un espace 
de controverses toujours vives (Arsac, Chevallard, Martinand & Tiberghien, 
1994; Audigier, 1998, 2005; Bronckart & Plazaola Giger, 1998; Caillot, 
1996; Chevallard, 1985/1991 ; Johsua, 1996; Martinand, 1989; Mercier, 
2002; Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005; Terrisse, 2001 ). 

Pour en revenir aux« précurseurs » des didactiques, Schneuwly (2011) 
indique que leur apparition au x1x• siècle, en tant que disciplines de form;i­
tion des enseignants, rend compte des rapports réfléchis que ces domaines 
entretenaient avec les pratiques d'enseignement des matières scolaires en 
termes de préconisations (voire de prescriptions) pour l'action enseignante, 
mais aussi en termes d'aide à la décision, par exemple pour la rédaction 
des curriculums et des manuels scolaires. Les didactiques des disciplines, 
comme d'autres champs disciplinaires (p. ex. la médecine) sont ainsi nées 
de préoccupations en lien avec les pratiques professionnelles (voir l'intro­
duction de cet ouvrage). Elles se sont constituées en tant que « théories­
pratiques » pour la formation des maîtres en interaction très forte (parfois 
conflictuelle) avec les disciplines académiques. Mais elles ont aussi nourri 
des relations avec les autres champs des sciences humaines et sociales 
traditionnellement convoquées dans les cursus et filières de formation 
d'enseignants (psychologie, sciences du langage, sociologies, etc.) et ce 
sans éviter certaines formes d'applicationnisme. En France, dans la seconde 
moitié du xx• siècle, les réflexions sur l'enseignement des savoirs scolaires 
(avant même de se donner le nom de didactiques des disciplines) se sont 
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appuy ' s aussi sur diverses asso iations pédagogiques mllitantes (p. · x. le 
GFEN pour la didactique du frança is, la F GT pour la didactique de l'EPS). 
C'est dans un deuxièrn temps, grâce à un mouvement d'autonomis tian 
vi s- -vis du « paradigme psy ·h p ' dagogique » (Schneuwly, 1997), que 

s « th ' ories-pratiqu s » se sont onstilué s en tant que disciplines de 
re her h au regard d s é hecs d s réformes urri ulaires al rs n cours. 
Ce pas de ôlé engag une pr mière ruplwr épistém logique7 impliqu nt 
la d ' finition d'un obj t d'étude qui ne s il pas formaté par 1 s manières 
de penser les quest ions de l'enseignement t de l'apprentissag . à partir 
des i n s onstituées. ela se traduit, entre autr s, par l'élaboration 
el la mise en d ' bat d'un orpus d oncepts originaux (au premi r chef, 
eux d transposition dida tique et de contr t didactique) susceptibles de 

renouveler les types de ren antres ave l'empiri . n m ttan1 les savoirs au 
centre des enjeux d'enseignement et d'apprentissage et en s'interrog nt sur 
les condilions de leur diffusion dans les ystèmes éducallfs, ce « oup d'état 
épistémologique » - que Schubauer-L oni (2008, p. 1 0) met au compte 
de la communauté naissantP. cles didactic iens d s mathématiques dans les 
années 1970 - permet de (re)penser les « emprunts » et les « dialogues » 
av les autres champs des sci n s humaines et sociales dont est progres­
sivement mis en v nt 1 stalUl de « dis iplines ontributoires » (Reuter, 
Cohen-Azria, Daunay, Delcambre & Lahanier-Reuter, 2010). 

Dans ce paysage, la réa ion d s IUFM a p rmis un renforcem nt les 
didactiques des disci plines n tant qu dis iplines de recherche grâce au 
levier constitué p r 1 re rut -m ni d'en -ignants-cherch urs-didacti i ns 
dans cha une des matières s alaires impliqu s dans la formation d s 
enseignnnts, ainsi que l'ext nsion, par voie de ons 'quen e, des c mmu­
naulés s ientifiques didactiques. Le dév 1 ppement du hamp des did -
tique rest néanm ins hétérogene en raison dP.s diverses « nflguration(s) 
dis iplinair (s) ii a tualisées Ion les cursus et les fili ères de formation, 
mois aussi u regard « d espa e de pres riptions (textes officiels) et de 
re omm nclat ions (formation, in Je t ion, associations) » qui façonnent 
les prati ques cl ns les la ses (Reul'er et al. , 2010, p. 88). Leurs spéci ficités 
s'expriment iJuSs i au r gard de relations singuli ' re que hacune d dida -
tiqu s ntretient avec 1 s disciplin s scientifiqu s ontributoires. 

La constitution des didactiques des disciplines en tant que domaines 
de recherche dans l'espace européen n'est pas sa n interroger en retour 
les manières dont, en Fran e, les questions de re h rche ont été posées 
dès lors que les lUFM sont clev nus les niches é ·alogiques d'inscription 
des communautés de cherch urs en didactique . Avant de discuter ce 
point - il est l'objet de la section suivante - , il convient de souli gner 
que les recherches conduites dans ces institutions ont produit - mais 

7. Je suggèrerai et discuterai l'existence d'une " seconde rupture épistémologique ,, dans la 
3° section. 
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peut-être insuffisamment capitalisé - un ensemble de connaissances sur 
l'enseignement et l'apprentissage des contenus des disciplines scolaires 
dans le premier et le second degré. La production de ces connaissances, 
dont on peut trouver les traces dans les actes des colloques organisés 
depuis 1996 par la conférence des directeurs des IUFM, témoigne de la 
manière dont les sciences didactiques se sont recentrées autour de 
problématiques clairement focalisées sur les liens entre « Recherche(s) 
et Formation(s) des Enseignants »8

• L'un des principaux apports de ces 
travaux réside dans l'invention de dispositifs méthodologiques originaux 
impliquant différents acteurs (didacticiens, formateurs, enseignants de 
terrain) selon de nouvelles formes de collaborations ayant comme horizon 
praxéologique la transformation des pratiques d'enseignement au regard 
des enjeux sociétaux de réussite scolaire. Quelles sont les lignes de force 
de l'évolution de ces travaux? 

CARACTÉRISTIOU&S liT ÉVOLUTIO N 
DES RECHERCHES CON DUITES DANS LES IUFM 

Cette section s'intéresse aux formes du travail scientifique par le biais des­
quelles les recherches didactiques dans les IUFM ont abordé la question 
de la mise en circulation des savoirs entre recherche et formation. Deux 
grandes lignes de force sont successivement identifiables dans l'évolution 
de ces recherches : 

des recherches à visée d'action sur le système d'enseignement­
apprentissage des contenus disciplinaires fondées sur l'expérimentation 
en classe de nouveaux dispositifs didactiques; 
des recherches descriptives sur l'analyse des pratiques didactiques 
<.les enseignants débutants et expérimentés au sein desquelles les 
problématiques du développement professionnel prennent le devant 
de la scène. 

li s'agit bien évidemment de lignes de force, compte tenu de la diversité 
des travaux. Par ailleurs, l'accent mis sur l'évolution des formes du travail 
s i ntifique dans la diachronie ne doit pas masqu r le fait que la question 
des ressources pour l'enseignement (première lign de force) reste un axe 
important des travaux menés dans les IUFM - aujourd'hui avec le soutien 
de l'IFE (Institut français d'éducation de Lyon)-, mais aussi que l'étude plus 
récente des pratiques didactiques (seconde ligne de force) s'est appuyée sur 
ces travaux antérieurs. 

8. Voir le bilan établi à l'occasion du colloque éponyme sous-titré : Vingt ans de la 
recherche dans les /UFM (Paris, 25-26 novembre 2010) dans http://www.iufm.fr/applis/ 
actua 1 ites/sp ip.php ?article 7 45. 
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Les recherches portant sur l'optimisation 
de dispositifs didactiques éprouvés 

Durant le premières anné s, la recher h en didactiques des disciplines au 
sein des IUFM se concentre sur des problématiques épist ' miques liées à la 
stru turation el à l'expérimentation cl nouve, ux c · ntenus d'enseignement. 
li s'agil pour les chercheurs de produir · de séquenc d'en eignemenl ou de 
conduir des essais-éva luation de prototypes visant à raffiner d s « Lltils pour 
la clas e ». C s séqu n es et s utils sont candidats à cl v nir, à l'issue de leur 
mise à l'épreuve, des objets t d s nj ux de formation initia l ou continue. 

L · travaux ont été, le plus souvent, 1 ' v loppés dans 1 · cadr d pro­
grarnm ~s d re h r he initiés par le Départem nt des didactiques d l' lNRP 
sous form d'aprel à projets, impliquant le soutien méthod logiqL1 et fi­
nan ier le et institut. Un cl ef~ ts stru turanl de ces programmes consista it 
à libérer du temps (sous form d'h ur cl dé harge u de ompensation 
financière) pour que 1 s format urs et les n eignants d terrain associés à ces 
red1 •r -hes pui ssent s' impllqu r dans des innov tions visant à transformer leurs 
pratiqu s d' ns ignemenl (G rcia-Deban , 1996), ou dans la produ tian de 
ressour s p ur la lasse (Douaire & Hubert, 1999). Cett première décen­
nie d tr« vaux s cara t ' is p r des dispositifs et des postures cl re her he 
r levant de e qui est habituellement désigné sous les termes d : 

r h · r he-a Lions, prop sa nt d s innovati ns contrôlées sur des en~ 
sembles d'objectifs, de contenus et de démarches; 
essais-évaluation de prototypes d'enseignement, dans le cadre d'expé­
rimentation en classe; 
ingénieries didactiques. 

Les considérations initiales et les présupposés sous-jacents à ce premier 
ensemble de red1erches peuv nt être r'sumés d la fo on su ivante: 

un regard ritique sur les pratiques usu lies d'enseignement, onsidérées 
inad quates au regard des acquisitions es omptées et de visées d · 
dérno ratisalion de I' ' oie (é hec scolaire). Deux arguments centraux 
présld nt à s ritiqu s : la r:)rnis n cause de l'organ isation bureau­
cratique des savoirs; 1 fa ibles ns attribué par les él v s aux ontenus 
qui leur sont dé livrés n raison d'une trop grande élémentari sation des 
avoirs devenus « moribonds » ( hev !lard, 1997); 

1 statut clé donné aux disciplines contributives pour fonder les dé­
marches d1apprentissag : les sciences du langa .,e ou la th' orie 1 itt ~rai re 
en français, la h ' orie piagéticnne en mathématiques t en . i n es 
expérim nta les, 1 s théories cl l'api renti age moleurs n EPS, pour ne 
citer qu ~ quelqu s exempl s; 
la mise à l'épreuve des s ~quen s d'enseign m nt en classe dans le 
cadre de collab ralions impliquanl cl s nseignants ch vronnés, des 
mëlîtres formateurs, parf i eux-mêmes impli 1u ' - dans d · dispo itifs 
de formation à la recherche. 
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L s pr blém tiques de ces recherches relèvent de trois visé s slratégiques 
p lus ou moins prégnanles selon les traditions scienlifiques n usage dans 
chaque domaine. Pour lutt r contr le dogmatisme et l'auto-référen e 
scolaire, les chercheurs produisent des réflexions et des propositions vi­
sant à r nouv Ier la question urricul ire en repensa nt le niveau pertin nt 
d'élém ntarisation d s savoirs. tte refondati n urri ul< ire s'appuie sur 
de démarches d' lng'nierie dida tique, non toujours pensées comme des 
ol jets phénornéno~ chniques (Brousseau, 19 8) p rrnettant de produire 
des onnais an es sur le fon tionnernent du ystème dida tiqu ~, mais 
plutôt comme des prototypes didactique dire em nt utilisabl -'s dans 1 s 
classes. Une seconde visée stratégique s'atta he à pr mouvoir des pratiques 
dida 1·iques soucieuses de donner du s ns aux sav irs mis à l'étude. La 
notion centrale de pratique sociale de référence (Martinand, 1989) se pré­
sente, pour certaines dis il llnes, c mme un , lternative à la transposition 
bureau ra tique des savoirs (Reuter t al., 2010 ; Schubauer-L oni & Leute­
negger, 2005). Il s'agit de proposer aux élèves des dispositifs d'apprentis­
sage cen sés provoquer ries 'itrritégi s de recherche active de solution au(x) 
problème(s) posé(s) au regard de pratiques sociales légitimées. La troisième 
visée stratégique des recherches consiste à prendre en considération la 
«structure d'accueil des élèves», déclinée de diverses façons suivant les 
didactiques disciplinaires : la mise au jour des conceptions des élèves (en 
sciences expérimentales), les pratiques socio-langagières (en français), les 
rapports culturels aux pratiques corporelles (en EPS) . Dans cette optique, 
les conceptions et les pratiques des élèves sont considéré s comme faisant 
obstacle aux apprentissages. Pour permetlr aux élèves de les dépasser, les 
didactici ns ï b rent d dispositifs p ns' dan un logique constructiviste. 
D'une manière général , es visée strat giques oncour nt à un projet plus 
vaste d re-h istorlcisat ion et de re-socia lis<ltion des ontenus d' nseignement 
et des savoirs s c laires, dont on présuppo qu'i ls sont à même de réduire 
les difficultés ou les échecs des élèves. 

Pour résumer, les rech -r h s dans les didactiques des disciplines au 
sein des IUFM dans la pr mière décennie se caractérisent par un entrée 
épistémologique, articulée à des projets d'innovation et de transformation 
des pratiques d'enseign ment à parti r de prototypes dida tiques p nsés 
comme des outi ls pour la rormation des ens ignants (en maihémaliqu s, 
en scienc • , en français, en EPS, et .). L s proposi lion s nt f ndées sur d s 
théories con ·tru tivist s u so i - n tru tivistes de l'apprenti ssage ibl nt 
un « sujet- 'lève » p lus ou moins générlqu (ses pratiqu s, s s repres nta­
Lions), parfois selon de présuppo ~ ogn itivistes lu listes. Les produi ts de 

Ir vaux et les théori ations qui I · sa ompagnent onstituent aujourd'hui 
un conservatoire de ressources didactiques qui irriguent les formations, 

9. Comme mis en œuvre dans le cadre des recherches menées par G. Brousseau à l'école 
Michelet de Talence. 
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mais contribuent aussi à l'instrumentation méthodologique des chercheurs, 
poursuivant finalement des orientations de recherche déjà existantes avant 
même la création des IUFM. 

C premier ensembl de rech rches menées dan la perspe 'Live de la 
form t ion 1 s enseignants r nvoie à la question générique d la transpo­
sition dida tique. En référence à la r cension ritiqu de Schubm1er-L oni 
L Leutenegger (2005), il est possibl d'affirmer que c l nsembl articule 

un programme épistémologique (relc lif à la transformation cl s contenus 
d'enseign ment t la di ffusion de prototypes dida tique éprouvés) e1 un 
programni cognitif ( n lien ave les appr ntissages es omptés h z les 
élèv s). Selon es aut ures, travaux relèv nt d' un abord descend<t nt 
des phénomènes transposlti fs. Du point de vu• de la irculation des savoi rs 
entre inslitution d recher he et cl formation, ils s' in crivent dans des visées 
praxéologiques d'aid ' la décision (Martinand, 1987}. Il reste qu' un point 
d.V"Ltgle à la plup rt de ces rechcrch s est de sous-estimer 1-s dimensions 
interactionnelles qui sous-tendent l'enseign m nt et l'apprentissage des 
savoirs scolaires et d prendre faiblem nt en c nsidération les sujets de la 
re lation didactique, ce qui - par voi de conséquenc - tend à mini mis r 
1 s condi tions d diffu ion de leurs résultats dans 1 s class s ordina ir ~s. 

Les recherches descriptives sur les pratiques 
didactiques des enseignants débutants 
ou expérimentés 

Le 3e colloque international Recherches(s) et Formation des enseignants, 
organisé à Marseill n 2000 sur la thématique« Didactique des disciplines 
et formation des enseignants, approche anthropologique », mar4ue un chan­
gement d'orientation dans le type de recherches dévelorrées dans les IUFM. 
On repère une évolution des postures et une focalisation plus importante sur 
l'analyse descriptive des pratiques des enseignants, débutants ou chevronnés. 
Apparaissent alors de nouvelles problématiques de la professionnclité dida -
tique et de la construction de compét nces. L s essais t expérimentations 
en classe visant à valider de nouveaux ont nus d' n ignem nt èdent le 
pas à l'analyse de l'activité didactique des enseignants. Dans la foulée des 
travaux pr ' cédents, les cher h urs-didacticiens s'attachent moins à mettre 
au point des dispositifs didactiques innovants qu'à décrire les pratiques en­
seignantes aux prises avec ces dispositifs. Des études portant sur des corpus 
« naturels », sans que ne soient, en amont, proposées des expérimentations, 
se développent. Quels sont les éléments à l'origine de ces inflexions? 

Elles résultent tout d'abord d'une prise de conscience par les didacticiens 
des difficultés d'implémentation en classe des prototypes élaborés lors des 
recherches. Ce sont les traits les plus superficiels des séquences éprouvées 
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qui sont importés et retenus par les enseignants, au détriment des questions 
épistémologiques fondatrices des dispositifs didactiques expérimentés. Cette 
prise de conscience s'enracine à la fois dans l'activité professionnelle quoti­
dienne de formateurs didacticiens, eu égard aux difficultés qu'ils observent 
lors des visites des professeurs-stagiaires (lors des stages en responsabilités), 
et dans la prise en considération de résultats de recherches plus anciennes 
portant sur la cc reproductibilité» des situations didactiques (Artigue, 1986) 
ou sur la diffusion des savoirs didactiques (Amade-Escot & Léziart, 1996). 
Finalement, la mise en évidence d'effets non attendus par les recherches 
conduites sous couvert d'un programme épistémologique« fort» amène les 
chercheurs à questionner les contraintes qui pèsent sur le fonctionnement 
ordinaire des systèmes didactiques. Les promesses non tenues des ingénieries 
didactiques en termes d'effets sur les acquisitions des élèves - notamment 
de ceux qui sont les plus en difficulté lorsque l'on passe d'un enseignement 
basé sur la « logique de la restitution » vers un enseignement basé sur la 
« logi4ue de la compréhension » Oohsua, 1999) - questionnent les présup­
posés naïvement déterministes des premiPres exploitations, en formation, 
des produits de la recherche. Par ailleurs, les critiques faites à ces travaux, 
notamment leurs difficultés à penser l'élève (et ses pratiques) en tant que 
sujet social (Bautier, 1998; Venturi ni, 2009) et plus globalement la remise 
en question de l'idéologie de cc l'élève au centre» face aux apories des 
préconisations institutionnelles, ouvrent la porte à un renouvellement de 
la pratique scientifique. 

Le recentrage sur la description des pratiques didactiques cc ordinaires » 
n'est pas non plus sans lien avec le« retour>> du professeur sur la scène de 
la recherche (Margolinas & Perrin-Glorian, 1997). Les difficultés de diffusion 
et d'exploitation des prototypes didactiques par les enseignants amènent 
les chercheurs à se poser des questions sur cc le rôle du professeur >> dans 
les interactions didactiques. Est aussi soulignée la complexité des processus 
didactiques visant à faire reconstruire le savoir par le biais des cc situations 
héroïques » que sont les situations-problèmes. Ces constats - réitérés par 
d'autres chercheurs en éducation 10 

- suggèrent que certaines des solutions 
préconisées sont en fait des cc réponses inadaptées à des difficultés didac­
tiques majeures >> Uoshua, 1999). Les effets de cc magie de la tâche » (Amade­
Escot & Marsenach, 1995); les difficultés de gestion a priori du sens des 
connaissances; le fait que ce dernier soit le résultat d'une co-construction 
en classe; l'oubli, enfin, du caractère situé des apprentissages et du rôle des 
interactions sociales comme médiateurs de l'activité des élèves relativement 
aux processus de secondarisation des connaissances (Bautier, 1998 ; Bautier 
& Bucheton, 1997; Bernié, Jaubert & Rebière, 2005) sont autant d'occasions 
d'interroger la pratique scientifique. 

1 O. Les travaux d'ESCOL et ceux développés au sein du réseau RESEIDA par E. Bautier, 
J. Crinon, P. Rayou, J.-Y. Rochex. 
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Ces considérations sont à l'origine du second ensemble de recherches 
conduit sous l'égide des << analyses de pratiques didactiques» dont on 
fait l'hypothèse que leur mise au jour permettra en retour d'améliorer la 
formation. De nombreux colloques, séminaires ou journées inter-IUFM, 
et publications s' intéressent dès lors aux pratiques didactiques des profes­
seurs débutants ou chevronnés (Camus, Garcia-Debanc & Terrisse, 2009; 
Schneeberger & Triquet, 2002). Des recherches didactiques d'inspiration 
ergonomique sont mises en œuvre dans le but de produire des savoirs utiles 
à la formation des enseignants (G igoux, 2002, 2007; Robert, 2001 ). À 
titre d'exemple, l'identification des difficultés didactiques des enseignants 
débutants dans un moment critique, les débuts des cours (Bucheton & Soulé, 
2009). Les terrains d'étude se diversifient et une attention particulière est 
portée aux pratiques d'enseignement en milieu difficile (Butlen, Barbier­
Peltier & Pézart, 2002 ; Monnier & Amade-Escot, 2009) ou à celles, par 
exemple, existant dans les dispositifs de soutien ou d'aide aux élèves en 
difficultés scolaires (Toullec-Théry, 2009). D'autres perspectives focalisent 
sur l'étude des dimensions discursives de l'enseignement en mP.ttant P.n 
relation les pratiques langagières et les processus de construction des sa­
voirs dans différentes disciplines, ou encore dans le cas de l'enseignement 
de savoirs controversés (Bernié, Jaubert & Rebière, 2005 ; Garcia-Debanc, 
2002; Nonnon, 2008; Simonneaux, 2003) . C'est aussi dans cette période 
que s'affirme la place des didacticiens des IUFM dans le réseau de re­
cherche sur l'observation des pratiques enseignantes (OPEn) ainsi que le 
développement de travaux s'inscrivant dans le courant de la didactique 
professionnelle (Vinatier, 2009). 

Quelles sont les considérations initiales et les présupposés sous-jacents 
à ce second ensemble de travaux ? 

Les inflexions des recherches conduites dans les IUFM ne peuvent se 
comprendre sans prendre en considération les problématiques et les 
débats sur la professionnalisation des enseignants (Bourdoncle, 1993). 
Mieux circonscrire les savoirs au cœur de la professionnalité enseignante 
en est l'enjeu. Du coté des didactiques des disciplines, il s'agit de mettre 
au jour les « savoirs didactiques » susceptibles de fonder la spécificité 
du travail enseignant dans chaque discipline scolaire. 
Cette visée impose un changement de posture qui consiste désormais à 
décrire les pratiques didactiques ordinaires (ou faiblement manipulées 
par le chercheur) afin de dégager les savoirs susceptibles de soutenir et 
de fonder les dimensions professionnelles de leur formation . 
Ce mouvement vers l'analyse des pratiques, qui n'est pas spécifique des 
didactiques des disciplines mais auxquelles ces dernières se rallient, met 
au centre du processus de formation l'idée de réflexivité empruntée aux 
modèles de professionnalité nord-américains (Schon, 1983). Dans ce 
cadre, les (nouvelles ?) normes professionnelles doivent être reconstruites 
par l'enseignant en formation. Ce changement de point de vue n'est pas 
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sans lien avec les réformes curriculaires en cours et les considérations 
associées au développement des « approches par les compétences » 11

• 

Développer des compétences réflexives devient l'alpha et l'oméga de 
la formation des enseignants au mépris parfois des contraintes et des 
possibles qui déterminent l'étude des savoirs (Chevallard, 2002). Ces 
nouvelles postures ne sont pas sans interroger la question de la norma­
tivité didactique dans la formation (Amade-Escot, 2010). 
Enfin, ces inflexions sont marquées par le renouvellement des références. 
Dans la deuxième décennie, les sciences didactiques convoquent de 
nouvelles disciplines contributoires. On passe de références empruntées 
à la psychologie piagétienne et aux théories de l'apprentissage à celle 
de l'ergonomie de langue française, de la psychologie du travail, mais 
aussi à l'analyse du discours, aux théories du langage et de l'activité, 
notamment d'orientation vygotskienne. 

Pour résumer, c'est sans doute sur le terrain de l'analyse des pratiques 
didactiques des enseignants tout-venant que l'apport des recherches en 
didactiques des disciplines conduites dans les IUFM a été le plus original. 
Les résultats de ces recherches ont produit des connaissances sur le fonc­
tionnement des systèmes didactiques des différentes disciplines. Ont été 
mis en évidence : (1) les conditions épistémologiques que les enseignants 
doivent contrôler pour concevoir les activités scolaires et/ou pour utiliser, 
sous leur propre responsabilité, les produits didactiques auxquels ils peu­
vent avoir accès; (2) les effets contrastés de l'interaction et des médiations 
sémiotiques qui accompagnent les phénomènes de co-construction des 
contenus d'enseignement en situation de classe; (3) enfin les formes inévi­
tablement différentielles relativement aux genèses singulières des rapports 
au(x) savoir(s) des élèves dans les différentes disciplines scolaires. Mais ce 
mouvement vers les analyses de pratiques ouvre aussi la porte à une certaine 
forme de dé-didactification des formations ou à l'utilisation de nouvelles 
étiquettes pour qualifier des pratiques de recherche et de formation à l'en­
seignement, notamment celle de «didactique professionnelle», perdant 
parfois de vue la question des savoirs et des contenus d'enseignement au 
profit d'une analyse très générale du travail de l'enseignant12

• 

11. Cf. les arrêtés du 1 ec décembre 2006, portant cahier des charges de la formation des 
maîtres en IUFM, et du 12 mai 2010 sur la masterisation des formations à l'université. Bulletin 
officiel du Ministère de l'éducation nationale. 
12. On peut parfois, à la lecture de travaux se réclamant de la" didactique professionnelle,, 
en formation des enseignants, s'interroger sur le fait que la question de l'analyse de l'activité 
(qui est en effet centrale dans le projet initial de ce domaine de recherche) minore ce 
que permet justement cette analyse, c'est-à-dire - pour les pionniers de ce domaine de 
recherche - le moyen d'accéder aux compétences critiques afin de les modéliser à des fins 
de formation lorsque n'existe aucun texte ou formalisation permettant d'en penser a minima 
la possibilité d'une transposition didactique. 
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LA RECHERCHE EN DIDACTIQ UE DANS LES IUFM 
ET LE DÉVELOPPEMENT D'ORIENTATION S 
COMPARATISTES 

Au sein des IUFM, les didactiques des disciplines, en tant que disciplines 
de formation et de recherche, ont objectivement conduit à tisser des liens 
de coopération scientifique, notamment en créant les conditions d'analyses 
plurielles des pratiques d'enseignement (Vinatier & Altet, 2008). En quoi 
ces frottements ont-ils permis la circulation des savoirs entre didactiques 
disciplinaires? Quels rôles ont joué les IUFM dans le développement du 
comparatisme en didactique ? 

Je défends l'idée que si ces instituts ont été des lieux d'échanges origi­
naux favorisant une réflexion inter-didactique(s), le rôle que ces confron­
tations et collaborations ont pu jouer dans le développement d'un abord 
comparatiste« du » di da tique apparaît en revanche plus nuancé. Le_s IUFM 
en tant qu'institutions de formation, mais aussi en tant qu' instances de débats 
sci -ntifiques entre ch. r h urs des différentes didactiqw~s, nt favorisé de 
mutuels enrichissements, permis de décloisonner la réflexion didactique, 
rendu possible des débats conceptuels fructueux. Cependant, ces échanges 
n'ont pas réellement débouché sur le développement d'une communauté 
scientifique susceptible de soutenir l'émergence de la didactique comparée. 
Une des raisons majeures est liée à la structuration même des formations 
dans les IUFM qui ont été et restent fortement disciplinaires comme en 
témoignent les modalités de mise en œuvre du r ' nt passage au master. 
Dans le second degré, cette dernière s'est accompagnée d'un repliement 
sur les départements académiques universitaires13 habilités à délivrer ces 
nouveaux diplômes. Force est de constater que les nouvelles formations 
restent faiblement irriguées par les recherches en didactiques, à l'exception 
peut-être des départements des sciences du langage (Chiss, 2009). 

Quant à la formation des professeurs d'é ol , dont la masterisation ' st 
davantage structurée au sein d s IUFM devenus Écoles internes, la longu 
tradition de juxtaposition des didactiques disciplinaires comme mode de 
formation des enseignants polyvalents du primaire n'a pas permis d'aller 
au-delà des usages construits au fil des temps. S'ajoute à ce panorama le 
fait que les recrutements d'ens ignants-ch r heurs effectués au titre de 
ces nouveaux masters ne sont pa très favorab les aux didacticiens14

• Par 

13. Des UFR de mathématiques, de lettres, d'histoire et de géographie, des STAPS (Sciences 
et techniques des activités physiques et sportives), etc. 
14. Nombreux sont les postes sollicités par les IUFM/Écoles internes qui finissent par le 
recrutement d'un enseignant-chercheur non didacticien (ou par le non pourvoi du poste) 
en raison du poids des disciplines académiques qui définissent les profils et contrôlent les 
comités de recrutement. Au point que l'on peut s'interroger sur le devenir des communautés 
de didacticiens des disciplines en France. La création des ESPE, envisagée par le gouvernement 
Ayrault, sera peut-être déterminante dans l'évolution de la situation. 
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ailleurs, les communautés scientifiques des chercheurs en didactiques 
des disciplines sont historiquement liées, en France comme à l'étranger, 
aux disciplines académiques d'origine. On comprendra que ces constats 
ne favorisent pas l'institutionnalisation, dans les IUFM, d'une recherche 
comparatiste sur les phénomènes didactiques. Cette dernière reste plutôt 
portée par quelques didacticiens, dont certains sont en poste dans les IUFM 
et participent aux activités des réseaux et associations comparatistes qu'ils 
ont contribués à créer15. 

Les processus d'institutionnalisation et de structuration des didactiques 
en tant que disciplines de formation et de recherche au sein des IUFM pen­
dant les vingt dernières années ne sont toutefois pas suffisants à expliquer 
que l'abord comparatiste des phénomènes didactiques n'ait pas réellement 
trouvé de niche institutionnelle dans ces établissements16. Je soutiens l'idée 
que l'émergence des problématiques de didactique comparée s'accompagne 
d'une seconde rupture épistémologique qui trouve difficilement place, pour 
les raisons évoquées précédemment, au sein des institutions de formation 
d'enseignants, mais aussi parce lJU'elle suppose lJUe suit réuni un ensemble 
de conditions épistémiques, théoriques et méthodologiques, évoquées pour 
certaines ci-après. Deux d'entre elles étaient présentes, au début des années 
2000, à la création du réseau franco-suisse de didactique comparée piloté 
par Maria-Luisa Schubauer-Leoni. 

La première relève de la définition de l'objet d'étude. La prééminence 
d'une vision territorialisée (Chevallard, 1992), caractérisée par des objets 
très spécifiquement scolaires et selon les légitimations culturelles y affé­
rentes17, est un obstacle robuste à l'émergence d'une posture compara­
tiste. Le postulat d'un objet d'étude générique (c.-à-d.« le fonctionnement 
des systèmes didactiques», Chevallard, 1985/1991 ; Leutenegger, 2009; 
Schubauer-Leoni, 2008) ne rencontre pas une adhésion claire et massive 
dans les communautés de didactic:iens. C:e roi nt fait rléhat, en témoiene le 
pluriel de l'entrée «didactiques» retenu par Le dictionnaire des concepts 
fondamentaux des didactiques. Les auteurs les définissent principalement 
comme des disciplines de recherche spécialisées en référence à des ma­
tières scolaires (Reuter et al., 2010, pp. 69-71 ). Une telle définition suggère 
que le découpage des objets d'étude est, d'une certaine manière, effectué 

15. La création en 2002 de I' Association pour des recherches comparatistes en didactique 
(ARCD) ainsi que le récent réseau de la European Educational Research Association (EERA), 
« Didactics - Teaching and Learning », sont deux exceptions qui affichent une volonté 
clairement comparatiste au sein de la francophonie et de l'espace européen. 
16. À l'exception de l'IUFM de Bretagne, où s'est structurée une équipe de recherche 
comparatiste en lien avec un laboratoire de sciences de l'éducation. 
17. Les niches scolaires des disciplines sont différentes selon les pays; les spécialisations 
professorales qui y sont associées sont de ce fait très variables. À titre d'exemple, on se 
réfèrera à la didactique de l'histoire et de la géographie en France par rapports à d'autres pays 
(Audigier, 1998). 
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à l'extérieur de l'institution de recherche qui délègue (implicitement) ce 
travail épistémologique fondateur à l'institution scolaire18

• Est-ce au légis­
lateur de délimiter les contours disciplinaires des objets de recherche parce 
qu'il légitime certains usages, crta ines pratiques de savoirs comme savoirs 
scolaires ? Peut-on encore utili ser le terme de« didactique» 19 relativement 
aux développements actuels des recherches sur les « éducation à » qui 
convoquent souvent plusieurs disciplines scolaires ? Ces interrogations 
invitent à questionner les dénominations des matières scolaires sans pour 
cela gommer les spécificités fondatrices des didactiques disciplinaires. Si la 
structuration de l'école autour des disciplines scolaires a été décisive dans 
la naissance des didactiques (Schneuwly, 2011 ), les conséquences de ce fait 
historique peuvent aujourd'hui être vues comme un obstacle à l'émergence 
d'approches plus ouvertement comparatistes. Le questionnement évoqué 
ci-dessus suscite un débat qui peut être éclairé à partir d'une problématique 
de didactique comparée; pour autant, cela n'implique pas que cette dernière 
ail, seule, légitimité à instruire ces controverses. 

La seconde condition consisle à inlégrer~ dans la théorisation, les sujets 
de l'institution didactique et leur agentivité. L'abord comparatiste « du » 
didactique-qui n'est pas une nouvelle version de la« didactique générale» 
(Sensevy, 2008)- résulte d'un second déplacement qui s'appuie, tout en les 
reconfigurant, sur certaines avancées produites au sein des didactiques disci­
plinaires20. Ces dernières ont mis en évidence, à partir de cadres théoriques 
divers (cf. la section précédente), les phénomènes de co-construction dans 
la classe des rapports aux objets et pratiques de savoirs. En s'intéressant aux 
sujets que le programme épistémologique avait négligés, les didactiques des 
disciplines amorcent certes un pas de côté, mais qui reste insuffisamment 
consolidé ! Pour sa part, c'est en déclarant que le « lieu d'investigation 
des phénomènes de transposition didactique f ne se situe] ni (que) dans les 
savoirs ni (que) dans les sujets - enseignants et apprenants - mais dans leur 
action conjointe » (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2005, p. 408) que le 
projet comparatiste reconsidère fondamentalement la place des acteurs 
au sein des transactions didactiques, en se rendant sensible aux processus 
sémiotiques qui les sous-tendent. D'où la nécessité d'une analyse ascen­
dante des phénomènes transpositifs, pour identifier le sens que prennent 
les savoirs pour les sujets et comment se décantent - dans les espaces di­
dactiques scolaires ou non scolaires - les modalités de leur co-production 

18. j'ai bien conscience ici de forcer le trait aux fins d'argumentation. Les débats sur la 
définition des didactiques (au pluriel) soulignés par les auteurs du dictionnaire indiquent 
que le sujet est complexe. Il n'en reste pas moins que l'ancrage sur les disciplines scolaires 
instituées pose la question de la constitution du champ scientifique. 
19. Même si, pour ma part, je considère que ces recherches relèvent bien du champ 
disciplinaire" didactique». 
20. Ce point souligne - est-il besoin de le rappeler - que le comparatisme en didactique ne 
peut exister qu'en lien et relations avec les différentes didactiques. 
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à la lumière des pratiques culturelles qui les légitiment (Schubauer-Leoni, 
Leutenegger, Ligozat & Fluckiger, 2007). Les savoirs enseignés et appris 
sont alors considérés comme des émergeants de transactions didactiques. 
Ils relèvent de processus contractuels différentiels qu'il s'agit de mettre au 
jour, mais sans perdre du vue le programme épistémologique (spécifique) 
des premières recherches tout en lui donnant une autre fonction, de nature 
référentielle (Amade-Escot, 2007). 

L'entrée par l'action conjointe marque un nouveau rapport à l'empirie, 
et rend compte du tournant actionne! et pragmatique des travaux contempo­
rains (Sensevy, 2010; Sensevy & Mercier, 2007). Elle permet de prendre en 
charge de nouveaux objets d'études dont les références disciplinaires sont 
plus floues ou les frontières plus poreuses: les domaines des« éducation à», 
mais aussi les objets de savoir bifaces ou hybrides tels que l'algorithmique 
(appartenant aux mathématiques et à l'informatique) ou encore, au-delà des 
disciplines et de l'institution scolaire, d'autres modalités de transmission de 
la culture dans les institutions non scolaires. Les approches comparatistes 
cu11lriuuer1l également à réinterroger les réformes curriculaires (Venturini 
& Tiberghien, 2012) ou à déconstruire certaines apories des prescriptions 
actuelles comme celles portant sur l'enseignement d'objets interdiscipli­
naires ou celles relatives aux dispositifs d'aide et de soutien aux élèves en 
difficulté. Elles mettent ainsi en perspective la possibilité d'une science des 
phénomènes didactiques au-delà des institutions scolaires et de formation 
des enseignants. 

La mise en tension de ces deux points -délimitation de l'objet d'étude 
théorique indépendamment des formes institutionnelles données aux 
disciplines scolaires, et prise en compte dans la théorisation des sujets de 
l'action conjointe et leur agentivité - est au cœur des démarches scienti­
fiques comparatistes en didactique dans l'espace francophone, auxquelles 
contribue la didac:tir.iue c.omparée. 

Pour revenir sur le titre de ce chapitre, c'est finalement moins l'existence 
dans les IUFM de recherches en didactiques des disciplines que le choix 
de certains didacticiens d'endosser une posture scientifique renouvelée21 

qui peut rendre compte de l'émergence de problématiques comparatistes. 
Si les IUFM ont constitué des lieux de frottement inter-didactiques en 
provoquant des percolations conceptuelles, ils n'ont finalement que peu 
contribué à la didactique comparée dont la niche écologique relève de 
réseaux nationaux (ARCD) et internationaux (EERA), ainsi que de formes 
d'institutionnalisation au sein de certaines unités de recherche des sciences 

21. Il n'existe pas de rupture épistémologique qui ne soit portée par des chercheurs qui 
prennent le risque (à titre individuel et/ou collectif) d'introduire et de mettre en débat dans 
leur communauté certaines formes de discontinuité dans les manières de penser la pratique 
de recherche. Pour autant, le choix d'endosser de nouvelles postures s'appuie toujours sur 
des avancées produites dans ces communautés, ce qui récuse toute prétention surplombante. 
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de l'éducation. Paradoxalement, il convient de rappeler que la revue Éduca­
tion & Didactique, adossée à I' Association pour des recherches comparatistes 
en didactique, n'aurait pu prendre la place qu'elle tient dans le paysage 
éditorial des recherches en éducation sans le soutien financier de plusieurs 
IUFM lors des premières années de sa publication. Les voies d'institution­
nalisation et de légitimation de la recherche restent parfois plus prosaïques 
que la comparatiste que je suis ne semble le décrire ! 

Pour conclure ce chapitre, et au-delà des controverses sur la place du 
comparatisme au sein d'une/des science(s) des phénomènes didactiques, 
il convient de noter que la situation actuelle des recherches et de la for­
mation dans les IUFM reste critique. Si la transformation des institutions 
en Écoles supérieures du professorat et de l'éducation met en perspective 
un possible nouvel élan pour la formation des enseignants, les conditions 
de cette formation ne sont pas sans poser de redoutables questions scien­
tifiques auxquelles, en l'état actuel, nos connaissances sur lri c.irculrition 
des savoirs entre recherche et formation didactique(s) n'apportent que peu 
de réponses. Les recherches en didactique(s) et le comparatisme, dans ces 
nouvel les institutions, pourront encore contribuer à de nombreux chantiers. 
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Ce qui est humain, et seulement humain, c '<:.•st avant tout la pro;ection au 
dehors, sur une scène forcément collective, des organes de la technicité - d'une 
technicité qui ne cesse pas d'être organique alors qu'elle s'affirme sur le mode 
instrumental. 

(Karsenti, 7998 à propos de Leroi-Gourhan, 7%5) 

La nature des liens entre savoirs corporels et activités humaines est aujourd'hui 
l'un des problèmes maj urs de la recherche sur les apprentissages corporels et 
sur la construction sociale et culturelle de la corporéité à I' ' co le, mais aussi 
dans les autres lieux de l'éducatif. Eu égard aux rapports particuliers qui se 
tissent entre les activités corporelles et les pratiques artistiques, nous partons du 
constat qu' un l ien étroit se tiss ntre les fonctions de médiation des œuvres/ 
pratiques, artistiques (Hennion, 199 ) et une corporéité qui est à la fois : 

un moyen, car toute œuvr résulte d'un travail ultur 1 de transforma­
tion de I' · nvironnernent matériel qui subsum un « orps spé ialisé i1 ; 

une finalité, dans la mesure où la réception et la circulation sociale de 
ces œuvres impliquent, également, le développement d'une sensibilité 
dynamique à même de les faire fonctionner comme produits spécialisés 
de la culture. 
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Dans ce texte nous développons l'hypothèse selon laquelle l'étude des 
formes de transmission de ces pratiques - notamment dans la sphère de la 
formation professionnelle des artistes visant fondamentalement la production 
des œuvres - permet de discerner des liens fonctionnels œuvre-corps par 
rapport aux différentes disciplines du champ et dans des institutions diverses. 

Dans la présentation de nos études de cas, nous suivrons également les 
principales étapes méthodologiques1

, compte tenu des démarches complé­
mentaires qui ont été développées pour saisir les particularités de nos objets 
de recherche. Principalement ancrées sur des démarches de type clinique­
expérimentale (Leutenegger, 2009) qui supposent l'observation directe, la 
vidéoscopie de situations de transmission de savoirs artistiques (avec une 
ultérieure mise en forme de synopsis et/ou transcriptions), nos recherches 
demandent également la mobilisation de méthodes nous permettant de 
construire, en parallèle, des modèles du fonctionnement des situations 
didactiques autour des objets artistiques, des indicateurs permettant d'iden­
tifier les phénomènes observés, et des catégories d'analyse pour leur étude. 

Dans cet ordre d'idées, le texte s'organise en suivant une double lo­
gique. Thématiquement, nous proposons une lecture de l'évolution des 
rapports entre œuvre et corporéité dans les pratiques de transmission depuis 
le xxe siècle. Mais nous proposons également de présenter des éléments 
méthodologiques illustrés par des étapes de nos démarches de recherche 
évoqués dans chaque exemple, qui concernent l'étude des pratiques de 
transmission/formation relatifs à des activités de production de l'œuvre. 
Ayant situé l'horizon de cette problématique (1 ), nous abordons un premier 
élément d'analyse avec un exemple tiré d'une étude menée auprès des pro­
fessionnels de la danse, qui met en évidence les déplacements de l'œuvre 
comme produit vers l'œuvre comme processus de création, et ses consé­
quences en termes de dévolution dans les rapports chorégraphe-danseur 
(2). Un deuxième exemple, issu d'une recherche doctorale en cours sur les 
dispositifs de formation sur le terrain des professeurs de théâtre scolaire, 
nous permet de montrer que ce déplacement du travail de création entraîne, 
dans les espaces d'enseignement et de formation, des glissements entre 
processus phylogénétiques concernant les pratiques artistiques et proces­
sus ontogénétiques relatifs au développement des sujets (3). Un troisième 
exemple dans l'enseignement des arts visuels permet cependant de montrer 
que l'œuvre comme processus a fait l'objet de formalisations en termes 
de savoirs qui fonctionnent comme vecteur de transmission des pratiques 
artistiques. L'œuvre comme processus implique ainsi des liens entre geste 
corporel et une trace picturale dont les caractéristiques formel les subsument 
une corporéité spécialisée (4). Le champ de la recherche en didactique de 

1. En conséquence, le " moment» méthodologique choisi pour chaque exemple 
n'implique pas que l'étude complète ait été réduite à l'approche méthodologique abordée 
dans l'exemple. 
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la musique nous permet de retracer synthétiquement les différents éléments 
avancés et de proposer les orientations de nos recherches en cours et à venir 
(5). Un dernier aparté (6), sous forme de discussion, aborde les éléments 
épistémologiques et méthodologiques que nos recherches en didactique des 
arts apportent à la problématique de l'ouvrage concernant la construction 
actuelle de notre champ disciplinaire. 

LE CORPS ET L'ŒUVRE 

Dans l'ensemble des pratiques disciplinaires de transmission convoquées 
dans ce texte (danse, théâtre, arts visuels, musique) l'étude de l'objet d'en­
seignement se focalise sur l'œuvre artistique qui 

[ ... ] développe de façon particulièrement prégnante les caractères de forme 
et d'artifice, et traduit en outre une recherche de l'achevé et du permanent. 
[ ... ] Ses conduites [de l'être humain] et son travail mental, sa technique et 
sa symbolique sont donc modelés par le produit, l'œuvre; à la fois par la 
forme de l'œuvre à faire et par celle des œuvres précédentes [nos italiques]. 
(Meyerson, 1949, p. 81) 

La problématique sur les apprentissages corporels liés à l'œuvre implique 
le croisement de deux axes. D'une part, celui tracé entre l'operans, l'œuvre 
comme processus et /'operatum, l'œuvre comme produit (Meyerson, 1949, 
p. 82). D'autre part, celui tracé entre les deux extrémités de la continuité 
ou des ruptures dans les processus de développement des sujets. Dans ce 
cadre, nous abordons les apprentissages corporels travaillés en formation 
à partir du rôle que joue l'œuvre dans ces pratiques de transmission, que 
nous approchons disciplinairement selon deux problématiques majeures: 

d'une part, celle de la forme et de la matérialité des œuvres - explicite­
ment ou implicitement convoquées dans l'espace didactique - et la ma­
nière dont elles impliquent des statuts divers du corps et de ses usages; 
d'autre part, celle des modalités d'accès à ces techniques corporelles 
afférentes aux œuvres mobilisées, explicitement et/ou implicitement 
dans l'espace didactique. 

Premier déplacement: de l'œuvre vers l'ouvrage 

Au cours du xxe siècle, dans le champ artistique, prennent place de nouvelles 
conceptions dans lesquelles l'œuvre-operatum va céder une place impor­
tante à l'œuvre-operans. Dans les arts de la scène, par exemple, les travaux 
de Grotowski constituent l'aboutissement d'un processus de focalisation du 
travail de l'acteur sur le corps, qui devient ainsi un instrument que l'on spécia­
lisera dans le training (Grotowski, 1970). Cette structure sert à la fois de mode 
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de travail, de moyen pour l'expérimentation et la création d'œuvres dans le 
cadre des groupes professionnels (Théâtre Laboratoire du même Grotowski, 
l'Odin Theater de Barba) et de modalité de formation. Se constitue de cette 
manière une articulation forte entre le performance text (Schechner, 1984) 
résultant des actions du professionnel sur scène (acteur, danseur, mime, etc.), 
qui témoigne souvent des dispositifs d'expérimentation qui en sont à l'origine, 
et l'entraînement/entretien continu d'un corps spécialisé. 

La stabilité dévolue par le passé à /'operatum est désormais instaurée en 
rapport à des structures fonctionnelles qui, tel le training, maintiennent toul 
en les développant des corpus de techniques de travail de l'ouvrage (operans), 
dans le qu ls le corps est à r ' réer. Se pose alors la question de la transfor­
mation du corps quotidien en ce corps spécialisé dans les pratiques de trans­
mission. En particulier la question des rapports entre le corps de l'apprenant 
en tant qu'individu et une corporéité « en construction » qui, à la fois, 

surplombe les r ro essus en tant que prtS .onstruit culturel; 
est une émergence témoignant d'incorpora tions de savoirs spécialisés. 

Deuxième déplacement : les arts et les conceptions 
du développement 

Dans le cadre des pratiques de transmission, le déplacement vers les pro­
cessus créatifs liés à l'ouvrage pose cependant la question des rapports 
entr ·• pprentissages et développem nt. En particul ier, elle des li ens entre 
phylog ' nèse etontogén s qu'établis ent de nombreuses th 'ori es sur l'art · I 
son nseignement dure nt la première moiti du xxe siè le. j , ques-Dal roz • 
(1981 ), par ex mple, postul que « les artistes ne font pas , utre chos" que 
de [ ... ] transformer les rythmes physiques en rythmes psychiques » (p. 22). 

e p stulat est en lien avec les recherches sur l'évolution technique des 
mmunautés humaines qui postulent que « les rythmes sont créateurs de 

l'espa e et du temps, du moins pour le sujet; espace et temps n'ex ist ent 
comme vécus que de ns la mesure où ils sont matériali és dans une enveloppe 
rythmique '' (Lerol- .ourhan, 1965, p. 135); ett d mi ' re, ra joutons-nous, 
prend souvent la forme d'œuvr s et de pratiques normalisées. 

Cepend . nt, c mme beaucoup d' in te ll tu ls t d'artistes de son 
époque, J< qu · s-D 1 roze théorise ces rapports phylogénétiqu s du sujet 
à son envi ronnem nt physique et s ci al en t rmes ontogénétiques. En 
ce sens, l'obj ctif de la pédagogi dal rozienne est celui de spécialiser 
certains de es mouvements corp reis. Pour lui, la marche « révèle ii, par 
exemple, « des dispositions physiques, mais auss i spirituelles et an imiques 
des élèves'' Uaques-Dalcroze, 1981, p. 21). Cette spécialisation est basée 
sur la con eption l'un continuit des processus de sp ' cialisation qu i va 
du corps quotidien v rs le corps p rformalif d l'artiste (music ien, danseur, 
acteur); glissement qui ab · utiras uv nt à l'ancrage des dispositifs édL1 a ti fs 
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dans le caractère, le tempérament, et les qualités générales des élèves. Ce 
glissement ne se manifeste pas pour autant de manière nette et, comme le 
montrent les différentes analyses proposées dans ce texte, il dépend des 
formateurs qui définissent les objets à enseigner, les découpent en différents 
types de contenus, enfin créent des types d'activité censés contribuer à 
l'apprentissage et à l'articulation de ces objets. 

C'est dans ce cadre que nous abordons l'étude des rapports œuvre-corps 
qui se posent sous la forme d'une corporéité qui serait le pendant actionne/ 
de l'œuvre et, comme cette dernière, fruit d'une culture médiatisant dé­
sormais les rapports du sujet à son environnement physique et social. Que 
l'on considère l'œuvre comme produit, cette corporéité est celle qui la fait 
<< fonctionner>> dans les situations de réception ou de circulation sociale; 
que l'on considère l'œuvre comme processus, cette corporéité réfère alors, 
sans en exclure la première acception, à un corps spécialisé agissant selon 
des « chaînes opératoires >> (Leroi Gourhan, 1965) à travers lesquelles l'être 
humain transforme son environnement et se transforme lui-même. 

DANSE : UN CORPS À L'ŒUVRE 

Dans les situations de transmission concernant les arts de la scène, le statut 
de l'œuvre semble être lié au fait que les chorégraphes/metteurs en scène 
et enseignants/formateurs s'appuient sur un parallélisme entre l'operatum 
et une « logique de la discipline » d'un côté, et /'operans et une « logique 
de la singularité» de l'autre (Faure, 2000). 

L'émergence institutionnelle du champ de la danse contemporaine fut, 
dès le début du xxe siècle, chevillée à des modifications substantielles de 
la corporéité déployée par le corps scénique chez les pionniers du courant 
de la danse dite« libre »en Europe. Loïc Fuller, par exemple, introduisit sur 
la scène des jeux de voilages rendant visible autant qu'évanescent l'espace 
proche du corps (longtemps tenu au secret par les costumes rigides de la 
danse classique). Sa compatriote, Isadora Duncan, s'affranchit elle aussi 
des codes propres à la danse en inaugurant entre autre la danse dite « aux 
pieds nus». Quant à Rudolph Laban, c'est bien une attention toute parti­
culière au corps, symbolisée par sa fameuse kinesphère (Laban, 2003), qui 
impulsera le déploiement de son travail 2

• Le questionnement sur le corps, 
vécu comme lieu et instrument de liberté en danse contemporaine, n'a pas 
été sans bouleverser deux sphères majeures du champ chorégraphique. 

2. Laban visait plus largement à permettre à l'homme du xxe siècle de s'émanciper d'un 
corps quotidien de plus en plus contraint par l'instauration du geste répétitif et insignifiant, 
symptomatique de l'automatisation massive et implacable du travail des ouvriers et des 
employés de bureau. C'est dans cette même orientation que ses propositions sont mobilisées 
dans la formation théâtrale, comme nous l'abordons plus loin. 
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La première a concerné la nature de l'œuvre, avec l'apport subjectif de 
l'artiste permettant de prolonger (en les renouvelant plus qu'en les reprodui­
sant) les genres chorégraphiques3

. La seconde a été relative aux changements 
des modes de transmission du mouvement dansé, nécessairement remis en 
cause par cette évolution de la pratique elle-même: comment mettre dans 
le corps de l'autre (trans-mettre, littéralement) ce qui ne peut advenir, par 
définition même du mouvement dansé, que de sa propre action, considérée 
comme intime et subjective? Dans leurs Fabriques de la danse, Hecquet et 
Prokhoris (2007), font directement allusion à cette problématique: 

[ ... ] apprendre - et non se borner à exécuter - et a fortiori apprendre " de soi­
même », c'est bien un mouvement, un processus qui requiert chez celui qui 
apprend, au-delà de la disposition mimétique permettant de reproduire quelque 
chose, une réelle puissance d'invention, condition d'une appropriation véritable 
de ce qui apparaît initialement comme étranger. (p. 30) 

C'est ce lien entre création et réception de l'œuvre qu'une étude sur la 
dimension corporelle dans la transmission en danse permet d'explorer. 

Celle que nous avons menée repose sur une série d'entretiens appro­
fondis avec des acteurs du monde de la danse contemporaine concernés 
par la question de la transmission. Huit interviewés ont constitué le panel : 
danseurs-interprètes, artistes impliqués dans des missions d'éducation ar­
tistique, chorégraphes, institutionnels en charge de la formation des futurs 
danseurs ou professeurs. Les entretiens d'une heure trente en moyenne 
ont permis de faire apparaître des facettes variées de la question de la 
transmission en danse, et en particulier de la place occupée par le corps 
dans un tel processus. Nous avons cherché à appréhender des discours 
sur la variété des modes de transmission en danse dans leurs dimensions 
à la fois pratiques et non nécessairement formalisées, en prêtant l'oreille 
à l'ensemble des exemples, anecdotes, inspirations ou retenues tlécelés 
chez les participants. Cette approche qualitative a été l'une des premières 
conquêtes sur notre question en tant qu'elle a permis d'élargir les caté­
gories a priori pour l'analyse didactique en ce qui concerne la densité 
de phénomènes que les acteurs ne formulent parfois - au moment où 
l'enquêteur les pousse à la parole - qu'à l'aune de leur dimension mys­
térieuse, voire magique. 

Prenons l'exemple du phénomène de la dévolution (Brousseau, 1998), 
souvent abordé de manière imagée par les praticiens. Voici ce qu'en dit 
Claude, danseur et chorégraphe, alors que nous explorons depuis quelques 
minutes la question du «mouvement juste», celui reconnu dans le corps 
de l'autre comme singulier et pourtant parfaitement reproduit: 

3. Cette évolution suscite aujourd'hui de nombreux débats sur la question du répertoire 
(voir p. ex. Pouillaude, 2009). 
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Là il y a quelque chose qui est totalement mystérieux, et je crois que ce mystère 
doit continuer à exister. C'est-à-dire si on découvrait ce que c'était... [Long 
silence] ... Et qu'on puisse le décrypter complètement, on enlèverait le mys­
tère des choses. C'est comme ... mais ça tu dois connaître ça, c'est comme le 
duende4

• Le duende on ne sait pas quand il vient, mais quand il est là, il faut 
en profiter, il faut y aller dedans. Mais quand c'est qu'il va arriver? Par contre, 
il faut travailler pour qu'il vienne. 

Ainsi, l'œuvre dansée contemporaine tiendra essentiellement dans cette 
émergence intime du geste que le transmetteur vise à faire advenir sans 
toutefois pouvoir le nommer, ni même souvent le montrer. «C'est ça! » 
devient alors l'expression libératoire la plus familière aux artistes, signe de 
la reconnaissance presque inespérée d'un geste enfin partagé. 

Le terme «travailler» qui conclut le propos de Claude est cependant 
symptomatique de la difficulté de« lire » les situations de formation à l'aune 
des conceptions de l'œuvre que ces acteurs mobilisent discursivement par 
ailleurs: ici !'interviewé fait justement référence, mais sans la nommer de 
manière explicite, à l'œuvre-operans, processus sur lequel cherche à agir 
le formateur. Si le terme recouvre dans ce discours toute la dimension liée 
à l'exercice corporel, le pronom à la troisième personne laisse transparaître 
une responsabilité à assumer par l'enseignant tout en « cachant» ce qu'il 
y a dans l'operans de savoir-faire formalisés et partagés par la profession. 

La problématique de la dévolution se pose en danse contemporaine 
avec d'autant plus d'importance que l'objectif du formateur reste bien la 
mise en œuvre d'une corporéité spécifique chez l'apprenti-danseur : du 
corps à la corporéité (Bernard, 1995), mais en subordonnant, sans la faire 
automatiquement disparaître, la question plus classique de lare/production 
de la forme. l::n l'absence d'un operatum explicite, référent du geste juste 
et plus largement de la forme juste, l'on constate cependant d'importants 
moments de dévolution orientés par les processus de construction de 
l'œuvre. Si les formateurs sont héritiers d'un important répertoire d'œuvres 
et de savoir-faire afférents, à partir desquels ils lisent la situation didactique 
et règlent leurs interactions avec les apprenants, leur ingéniosité didactique 
(Schubauer-Leoni & Dolz, 2004) consiste à mettre en place des conditions 
d'enseignement/apprentissage qui habilitent son émergence en classe. 

Des indices sur la mise en place de milieux didactiques antagonistes 
contraignant le corps de l'apprenti ou du danseur à s'adapter, donc «à 
apprendre», apparaissent ainsi dans le cas de la danse, qui permettent 
de mettre en perspective les discours que ces acteurs tiennent sur leurs 
pratiques. C'est le cas dans notre exemple pour le terme «travailler» : 

4. Le duende est un génie mystérieux de l'art emprunté à l'univers tauromachique, 
permettant l'avènement de l'acte créatif mais au prix d'un travail actif. 
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nous constatons que dans ces discours, l'émergence thématique du « geste 
juste'' et des caractéristiques de l'œuvre en formation masquent très souvent 
la référence à de nombreux savoirs et pratiques de transmission liés à /'ope­
rans. Pourtant, une abondante littérature écrite au xx• siècle, et l'approche 
clinique des pratiques effectives, mettent en évidence la « projection au 
dehors >> - pour reprendre l'expression de Leroi-Gourhan (1965) - propre 
à ce travail de création, dont de nombreux éléments font habituellement 
partie des séances de production ou de formation. L'étude de cas concernant 
les pratiques de terrain dans la formation d'enseignants en arts de la scène 
nous offre un exemple de dispositif formatif qui illustre ce qui, derrière ce 
terme, se développe comme travail didactique. 

LE CORPS SCÉNIQ UE : CONTINUITÉS OU RUPTURES 
AVEC LE QUOTIDIEN ? 

Comme nous l'avons souligné ci-avant, c'est essentiellement à la trans­
formation d'un corps quotidien en un corps scénique qu'obéissent les 
modalités de travail - comme celles de Meyerhold dans les années 1930 
ou le Théâtre Laboratoire de Grotowski vers les années 1950 - mises en 
place dans les groupes professionnels,. Dans la focalisation des formations 
théâtrales sur le training l'on retrouve, comme pour les danseurs, des élé­
ments de réponse au paradoxe soulevé ci-dessus concernant la nature des 
«techniques corporelles>> et de leur transmission : il y a bien présence de 
modèles et de mouvements« justes l>, mais leur définition et les moyens de 
les réaliser semblent échapper partiellement à l'entendement des enseignants 
et des apprenants; un entendement longtemps basé sur des techniques et 
des manières de faire propres à l'operatum en tant que forme surplombant 
et justifiant le processus de production. Au contraire, dans sa tripartition 
d' « échauffement-entraînement-composition », le training se présente 
comme une structure fonctionnel le ouverte, au service de la création (/'ope­
rans) et du développement d'un « corps pré-expressif» (Barba & Savarese, 
2007). Ce dernier implique des ruptures entre le quotidien et la spécialisation 
du travail scénique qui s'élaborent au gré des nombreux jeux, exercices, et 
répétitions constantes durant les entraînements. 

Notre deuxième exemple est tiré d'une étude des pratiques de terrain des 
futurs enseignants en théâtre scolaire, étude réalisée à partir de vidéoscopies 
des séances de classe dans la formation et à l'école. Pour ce faire, nous avons 
mobilisé deux méthodes de travail. D'une part, la production de synopsis des 
séquences d'enseignement structurées à partir de la visée de re-construction 
des objets de formation et leurs contenus afférents; d'autre part, la retrans­
cription d'événements remarquables du point de vue des phénomènes 
didactiques identifiés (Leutenegger, 2009) en fonction de modèles descriptifs 
(en construction) propres à la didactique des arts. 
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Un pari pédagogique : le jeu comme continuité 
entre le quotidien et le théâtral 

li s'agit de la première intervention de la stagiaire (14 séances au total) sur le 
terrain scolaire. Dans le cadre du dispositif de formation étudié, cette inter­
vention a lieu après quatre années de formation (sur un total de cinq). Cette 
séquence met en tension une logique d'apprentissage basée sur l'ouvrage 
comme processus créatif, et une logique, imposée par l'institution, basée 
sur la mise en scène d'une œuvre. Cependant, l'analyse montre que dans 
sa pratique effective, la stagiaire a été davantage confrontée aux tensions 
continuité vs ruptures générées par son approche du jeu théâtral. 

Tableau 1 : Tableau synoptique de la première leçon de la séquence 

Temps Activités Objectifs 

2'47 Mise en place de la séance 

Prévu (14') A. Échange verbal : qu'est-ce qu'un jeu ? Établir des critères et des règles 
Effectif: (exemples à partir du football) pour le fonctionnement des 
13'08 activités à venir. 

p ( 15') B. Jeu " Passerelle>> : en file indienne, Échauffement des extrémités 
E: 8' suivre les mouvements du leader (stagiaire) et des articulations. 

qui propose des mouvements (haut, bas, Identifier les potentialités 
côtés) et rythmes différents : marcher de mouvement chez 
comme un animal, un fantasme, avancer les enfants. 
lentement comme un escargot, etc. 

p (15') C. Jeu " 1,2,3 petit poisson rouge » : Concentration, agi 1 ité 
E: 8' le leader protège son espace, le groupe et attention à l'autre. 

doit tenter de conquérir sa position. 

p (15') D. Jeu des statues : Explorer de nouvelles 
E: 10'25 Jouer le jeu habituel, mais les participants corporéités. 

doivent représenter des animaux 

p (10') E. Jeu des grimaces: changer l'expression Se confronter à l'autre, 
E: 5' chaque fois que l'on se découvre le visage. perdre sa peur. Expressivité, 

spontanéité. 

p (O') F. La stagiaire improvise un jeu non Coopérer avec autrui, 
E: 72' planifié : s'entrelacer et bouger à deux s'adapter à autrui. 

sans se lâcher des mains. 

p: 3' G. Devoirs à domicile: choisir Faire des articulations 
un personnage de super-héros. entre les activités de classe 

et le quotidien. 

Si on analyse les différentes activités proposées durant la première leçon (A 
à G), eu égard aux objectifs visés par la stagiaire, on constate que celles-ci sont 
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cohérentes avec les modalités d'apprentissage typiques de sa formation uni­
versitaire, elle-même structurée sur la logique de /'operans comme processus 
de composition d'œuvres. D'une part, on retrouve les usages de la structure 
du training qui sont faits en formation, avec une phase d'échauffement (A et 
B) dont le but est de mettre en place les dispositions à l'action (corporelle, 
puis scénique) des apprenants tout en sollicitant les parties du corps qui seront 
davantage travaillées; puis une phase d'entraînement (Cà F), dont le but est 
d'explorer, puis de développer en cours de séquence, des aspects corporels/ 
expressifs qui pourraient contribuer à la création; finalement une phase liée 
au travail de composition (G), qui devrait être de plus en plus importante dans 
chaque leçon au fur et à mesure que la séquence avance. 

L'analyse de la leçon montre cependant que, dans les processus de co­
construction de l'activité effective, un décalage s'installe entre les attentes de la 
stagiaire et ce que« produisent» réellement les élèves, alors qu'en « surface>> 
la leçon semble fonctionner comme prévu. L'échange verbal sur les règles 
d'un jeu devient un échange sur les règles du football comme jeu; le jeu B 
fonctionne tant que les élèves imitent la stagiaire, mais elle ne réussit à déva­
luer le leadership aux élèves que pour des périodes trop brèves; les jeux Cet 
D se déroulent comme dans la cour de l'école; lors de l'activité E, alors que 
la stagiaire travaille tour à tour avec chaque élève le jeu des« masques »5

, les 
autres élèves abandonnent le jeu au profit d'autres jeux de mains typiques des 
cours scolaires. Dans l'entretien qui a suivi la leçon, le décalage est interprété 
par la stagiaire en termes de «distractions», dont la solution spontanée a 
consisté à raccourcir systématiquement les temps prévus pour chaque activité­
jeu (cf. tableau 1, première colonne). Se sentant perdre pied, notamment en ce 
qui concerne le contrôle de la classe, elle change de stratégie et leur propose 
une activité non planifiée (F} qui modifie sensiblement le contrat didactique 
qui s'était établi autour du sens et des formes habituelles du terme« jeu». 

Le modèle du corps pré-expressif 

Le «jeu >> F apparaît dans ce cadre comme une activité qui rompt avec la 
logique sous-jacente de la leçon, notamment sur deux aspects. D'une part, 
el le ne correspond pas aux jeux habituellement joués et connus des élèves. 
D'autre part, il s'agit d'une activité typique de la formation théâtrale de 
la stagiaire, elle la fait évoluer en fournissant explicitement des contenus 
à des élèves. Les pistes sous forme de stratégies corporelles données aux 
élèves durant cette activité introduisent une rupture avec l'avènement de 
nouveaux savoirs corporels. À partir de ces contenus s'installe un processus 

S. Jeu consistant à se cacher le visage avec les mains et à le découvrir brusquement, en 
modifiant à chaque fois l'expression du visage. Ce jeu peut constituer une base de travail pour 
composer des œuvres comme « Le fabriquant de masques,,, pièce écrite par Jodorowski en 
1959 et interprété par Marcel Marceau. 
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de construction d'une corporéité pour la scène qui donne sens aux formes 
de travail proposées à partir de la structure du training. 

Ces contenus sont organiquement liés à la conception d'un corps pré­
expressif (Barba & Savar .e, 2007), résultat du dépla ementde /'operatum vers 
/'op ran signalé u d ' but d notre arti le. En théâtre, il s'a Jit de d ' velopper 
un corps qui fonctionne omm une « boîte, outils » donl la te hni ité si 
directement rattachée à des exercices de dé onstru tian de la estualit ' quo­
tidienne. C'est par exemple le cas du travai 1 avec des « partitions corporel les » 

qui consistent à découper les actions et de travailler des « parties de mou­
vement))' en modifiant des paramètres d'orientation, d' intensité, de rythm , 
d'amplitude, etc. La répétition et le travail sur ces micro-a lions onsidérées 
comme des unités en font de. éléments de « langages)) rporels spé ialis ~ . 
Le ré-assemblage de ces unités distinctives en une action corporelle com­
plexe (s'asseoir, se déplacer, boire) implique de profondes modifications de 
l'expressivité des gestes et actions en vue de leurs usages sur scène. 

La dilution de la conception «en continuité)) au profit d'un travail de 
ruptures d'avec les gestes quotidiens ne résout pas tous les problèmes de 
cette séquence d'enseignement, notamment ceux liés à la tension ouvrage 
(à advenir) vs œuvre (texte à mettre en scène). Elle permet cependant à la 
stagiaire d'établir avec les élèves d s rapports d'enseignement basés sur 
un référentiel disciplinaire qui devient de plus en plus pr 's nt en classe. 

Lors la quatrième séance, la stagiaire commence la lecture d'un mythe 
qui pourrait constituer la base pour un futur travail de mise en scène, ce 
qui correspond à la demande explicite de l'institution d'accueil de mettre 
en scène une œuvre. Une élève interrompt la lecture et demande à ce que 
l'on procède à la distribution des rôles! Cette intervention introduit un 
deuxième déplacement qui fait émerger l'œuvre comme horizon d'attentes 
dans l'espace did ctique. Ainsi, alors que les élèves parti ipent à des activités 
planifiées, la stagiaire commence à découvrir une autr logique, celle du 
corps exercé avec l'œuvre. 

ŒUVRE ET TRACE DU GESTE 

C rtains aspe ts des appr -ntissages corp reis sont proches des phénomènes 
li aux arts perform tif ab rdés dans t xt (danse, théâtr ) ; pour la 
musiqu omme pour les arts visuel , dans I · sillage d -s travaux ur les Il ch­
niqu s orporelles (Leroi-Gourhan, 1965; Mauss, 196 ), il rest à explore1· Jes 
rapports entre l'œuvre et les apprentissages des usages de l' instrument comme 
prolongement du corps. En arts plastiques et visuels, le geste, instrumenté ou 
pas, laisse une trace dans le matériau de la production en devenir. De par sa 
permanen e d ns l'espace di da 1.ique, cette trace médiatise souvent fortement 
les rapports de dévolution-régulation entre l'enseignant et ses élèves. 
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Dans l'enseignement des arts plastiques et visuels se sont également 
opérés : (1) le déplacement de l'operatum vers /'operans, ainsi que (2) le 
glissement des œuvres comme produit emblématique socialement partagé 
vers une créativité individuelle, censée enrichir par des apports subjectifs 
originaux le patrimoine hérité (Pernoud, 2003). C'est également par un 
surinvestissement des enseignements dits « de techniques » qu'enseignants 
(école obligatoire) et formateurs (niveau professionnel) ont le plus souvent 
défini leurs apports dans les processus de transmission. Cependant, comme 
pour les arts de la scène, la référence de ce terme varie selon que l'on envi­
sage l'activité de production en fonction de /'operatum ou de /'operans. En 
fonction de la première, les techniques réfèrent à des modes de faire, usages 
d'instruments et maîtrise des matériaux spécifiquement liés à l'œuvre comme 
résultat préalablement attendu. Concernant l'œuvre comme processus, 
les techniques réfèrent à des comportements créateurs, considérés le plus 
souvent comme génériques, qui impliquent des démarches d'explorations, 
d'expérimentations, de recherches, de développement de prototypes, etc., 
propres aux modalités professionnelles de travail. Ces démarches ont été 
formalisées et structurées mais, par effet du glissement mentionné dans le 
deuxième déplacement (voir plus haut), ont été considérées comme uni­
verselles et attribuées plutôt aux individus en termes de capacités qu'à des 
genres d'activités spécialisées. 

Ce sont les effets de ce glissement dans les pratiques d'enseignement que 
nous cherchons à étudier. Pour ce faire, nous demandons aux enseignants 
d'organiser une séquence où les élèves découvriront l'œuvre d'un artiste. 
Cette demande marque un pas supplémentaire dans nos démarches d'ob­
servation, en y introduisant une forme de travail portant sur la dimension 
expérimentale de l'étude clinique (Leutenegger, 2009). Contrastant avec 
des démarches de type ingénierie, nous introduisons dans les pratiques 
des enseignants un élément « perturbateur » à même de rendre visibles les 
logiques et modes de travail habituels. 

Quand l'œuvre installe l'ouvrage 

À partir d'une séquence en arts visuels, nous abordons les rapports entre les 
performances de production et l'interprétation de l'œuvre. Dans la première 
leçon de cette séquence- un cours de peinture dans une classe d'accueil6 pour 
adolescents de 14-15 ans - on propose aux élèves de produire des portraits 
d'un/une camarade en suivant certains éléments formels des œuvres d'EI izabeth 

6. Dans le secondaire inférieur genevois, les classes d'accueil sont des unités regroupant 
des élèves allophones. Elles permettent d'accompagner et d'intégrer le plus rapidement 
possible les élèves dans des classes ordinaires. Pour les enseignants, venus de toutes les 
disciplines, il s'agit de familiariser les élèves avec le français - langue d'accueil - tout en 
abordant de manière flexible les contenus prévus dans le Plan d'études. 
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Peyton7
• Un nombre important de reproductions d'œuvres de cette artiste ont 

fait l'objet d'un travail préalable d'observation afin que les élèves identifient 
le genre« portrait». Suite à cette première activité, l'enseignante propose aux 
élèves de classer les reproductions rétro-projetées en fonction de la consigne 
suivante: «Vous essayez de répondre . .. si les images que vous avez sont de face, 
trois quarts ou de profil, ou bien si ce sont des plans serré, rapproché, moyen 
ou général ». Dans la troisième activité, les élèves doivent trouver la palette de 
base dans la reproduction qu'ils ont comme référence. Dans la quatrième, ils 
doivent réaliser une «ébauche peinte» du portrait de leur camarade. 

Figure 1 

A. Les produ tians ·n fin de séance. À gnu be, une production pilotée par le schéma ico­
notypique, mais ave un eflorl pour s'adapter au demandes d I' · nseignante et dessi11er les 

mhr • . À droite, une production non <1boutlc, mais ave des pro édurcs « intermédiai res • 
qui intègrent la gestualité et les formes picturales proposées par l'enseignante. 
B. Démonstration de l'enseignante. 
C. (20• minute) Production de l'enseignante (21• minute). 

Dans l'activité de l'ébauche, pendant dix-sept minutes les élèves ne semblent 
pouvoir produire que des dessins iconotypiques8 exécutés au pinceau. La 

7. Artiste peintre américaine, née en 1965, Elizabeth Peyton est notamment connue pour ses 
portraits de ses proches et de célébrités, souvent travaillés à partir de photographies publiées. 
8. Rappelons que, selon Darras (1998), les iconotypes sont ce que les personnes produisent 
spontanément dans le cadre de tâches graphiques : « En raison de leurs nombreuses qualités 
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production suit un ordre d'exécution lui aussi typique: délimitation rapide 
par une ligne de l'ovale pour la tête, puis disposition schématique des 
yeux, du nez, de la bouche (cf. figure 1, A). Les indices verbaux indiquant 
des différences qualitatives quant aux gestes à produire (p. ex. « peindre 
grossièrement>>, «rapidement», «faire quelque taches») ne semblent pas 
suffire à la construction d'une nouvelle référence commune qui contraste 
avec les schémas moteurs et type de production des élèves. L'on assiste alors 
à une activité dont l'enjeu est /'operans, par rapport à laquelle les activités 
préalables auraient pu fournir des éléments d'orientation basés sur l'œuvre 
de Peyton. Cependant, l'analyse montre que, dans ces activités, l' attention 
des élèves a été soit détournée de la spécificité de l'œuvre (première activité), 
soit focalisée sur des savoirs génériques (la palette, le mélange de couleurs) 
par rapport auxquels l'œuvre n'était que le prétexte. 

Un exemplaire du référent attendu est produit par l'enseignante à partir 
d'une démonstration, vers la 20• minute (cf. figure 1, B et C). L'enseignante 
met en évidence la place centrale des yeux comme motif structurant de la 
composition . Mais, en même temps, sa stratégie de production des « yeux » 
diffère de celle des élèves, leur forme émergeant du traitement des ombres 
avec des taches de peinture et non pas de lignes. Cette production introduit 
par ailleurs d'autres ruptures, notamment le positionnement de trois-quarts 
du portrait et la délimitation du visage à travers un travail sur la chevelure 
du modèle. Les modifications de l'activité des élèves sont sensibles à par­
tir de ce moment-là : notamment, côté traces, l'abandon pour un certain 
nombre d'élèves de la reproduction frontale du leur portrait, et côté gestes 
et postures, des changements de position du peintre et du modèle lors de 
la réalisation; dans cette leçon se met en place un «geste>> intermédiaire, 
dont témoigne la production de gauche de la figure 1 A, entre les gestes du 
dessin iconotypique et ceux, rlisc:ontiniis, rle la démonstration enseignante. 

La démonstration enseignante et la trace qu'elle produit sous forme 
d'ébauche introduisent dans l'espace didactique un operans, dont la généri­
cité des gestes de production est spécifiée par la production de l'enseignante, 
en fonction des œuvres de Peyton. 

Ouvrage et genres 

L'analyse de cet exemple montre que la perturbation introduite conduit à 
un mode particulier de présence de l'œuvre dans l'espace didactique qui, 

communi cationnelles, les schémas issus du niveau de base sont d'excellents candidats à 
la répétition . [ ... ] l'activité graphique est abondante et se développe dans un ensemble 
communicationnel plurimédias où les gestes, les postures et les paroles constituent une 
coopération favorable au développement des signes graphiques neutres donc polyvalents et 
polysémiques » (p. 89). 
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par contraste, rend visibles certains éléments relatifs aux pratiques didac­
tiques habituelles. 

Sou lignons, notamment, la stratégie quasi systématique des enseignants 
qui consist à ratta h r l'œuvr 1 nrticu lï re à ce qui est habituellement 
d'fini omm g nre en histolr le l'art: p · inture religieuse, peinture 
d'histoire, portrait, autoportrait, p ysage, natur m . rt , t . Rappelons 
auss i que ce « g nr s » résultent de d : upages form ls d /'operatum 
n fonction du sujet représenté t que, depL1is au moi ns la · n ·titulion 

des académies au xv11~ siè le, il s ont fait I' bjet d'un · hiérar hisalion 
directement liée à la difficulté d'exécution (Lichtenstein, 1995). Or, dans 
le c< dre d sens ign ments n arts visuels, le dépla ment vers /'operans 
onduit souv ni à un platiss m .,nt de 1 prob l ' m, tique liée à la diffi ­

culté d'exé ution au profit d'un lib rl ' f rmcl le attribu 'eaux fa ult ' s 
d'expr ssion de « l'élève-< rtiste » (Freinet, 1967). On retr uve alors des 
s 'qu n s d'enseignement centrées sur 1 pro es u , dnnt I<-~ rP.fü ren~i e l 
n' st pas - lui , historique, de la « logique de la di ipline », mais elui 
d'un « logique de la slngularit ' » ass ciée à une natura lisat ion d s 
proc ssus de rep résenta~ion ' happant, n cons' quence, aux critères de 
lecture du champ disciplinaire. 

Dans ce cadre, la présence de l'œuvre perturbe ces conceptions 
habituelles et rend vi sibles des pratiques re lativ s à des « savoirs ca­
chés» - dans le cas présent, ceux r 1 tifs aux modes opératoires liés à la 
réalisation d'une «ébauche par taches de peinture diluée». Ces savoirs, 
rarement institutionnalisés, circulent souvent au gré d'un suivi de projets 
individuels et sous forme de conseils fournis par les enseignants. Dans 
notre exemple, au contraire, l'enseignante suspend le déroul m nt des 
activités individuelles et demande aux élèves d'observer sa manière de 
faire, qu'elle ompagn d'un discours dan lequel sont nombreuses 
les ostensions on ern nt /'op rans. Les ébaudies de l'enseignante, puis 
celles des élèves, réfèrent à de nouvelles significations de l'œuvre comme 
genre, dans le sens que donnent à ce terme Bata et Bron 1 art (2007) : tout 
en conserva nt une structur didactique basée sur l'activité de production 
des élèv s, des contenus relatifs aux dimensions « neutre», poïétique 
et esthésique de l'œuvre (Nattiez, 1987) eront abordés tout au long de 
cette séquence. 

Moy nnanl tr vai l de « monslrati n », l'œuvr -produit (les repro-
ductions ci Peyton) omm n eàacqu ' rirp url esélèv ,s uneépaisseur 
de signifi ation dont le médiateur est l'e qu isse, élémenl inlerm ' diaire 
d l'ouvrage. Des éléments 11 11 « nomm s » p r I' nseign nle, mais 
présents lans les s oncls travaux d'élèv (en fi11 d 1 çon), p rmeltenl 
d rnettr 11 rapport \ · s 1·éa l isations des élûves av , à 1, fois, I 'éb, uche 
en peinture comme phase de l'ouvrage, et l'œuvre de Peyton comme 
produit fini. 
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MUSIQUE. UN CORPS POUR L'ŒU VRE 1 

Les exemples abordés dans les différentes disciplines nous permettent d'iden­
tifier quelques éléments relatifs à l'enseignement/formation de corporéités 
artistiques. Le champ de la recherche en didactique de la musique nous 
permet d'en faire une synthèse basée à la fois sur des éléments de recherches 
passées et des projets en cours. 

Dès lors que I' œuvre est convoquée dans l'espace didactique, les exemples 
abordés mettenl en évidence qu'en termes d'appr ntissages et de dévelop­
pem nt des apacités humaines, la tension operatum vs op rans ne conduit 
pas à des équivalences exactes avec les conceptions continuités vs ruptures. 

Une corporéité générique 

Certes, un corps « naturellement en activité », mais dont les potentialités 
peuvent être exploitées au profit de l'activité artistique, semble également 
faire partie des conceptions de l'enseignement musical, largement ins­
titutionnalisées dans l'école genevoise au xx• siècle. En ce sens, comme 
nous l'avons souligné, l'objectif de la pédagogie dalcrozienne est celui de 
spécialiser certains de ces mouvements corporels. Ce qui suppose chez 
cet auteur une continuité entre le corps quotidien et le corps performatif 
du musicien, avec un processus de développement du second à partir du 
premier. S'il postule une continuité entre les capacités corporelles humaines 
comme matériau de l'œuvre musicale, dans les pratiques d'enseignement 
il découple les techniques instrumentales des apprenants musiciens des 
expériences vécues par les élèves dans les cours de rythmique. Ces dernières 
s'inscrivent clairement dans un processus de découvertes de potentialités 
actionnelles du corps visant un fonctionnement quotidien : l'œuvre mu­
sicale en tant qu'objet complexe s'efface au profit de l'usage de certains 
paramètres musicaux simples (rythme, mélodie) qui, à leur tour, qualifient 
et affinent une corporéité générique Oaques-Dalcroze, 1981 ). 

Comme pour les autres champs disciplinaires, l'émergence de la rythmique 
en tant que discipline quasi autonome dans l'espace scolaire correspond à 
une conception qui, dans les pratiques d'enseignement, situe la performance 
instrumentale du côté du musicien-enseignant et ne questionne guère la haute 
technicité liée à ses nombreux gestes professionnels, notamment ceux d' im­
proviser et d'adapter la production sonore à l'évolution in situ de la situation. 

Le corps exercé 

Ainsi, l'accès à la spécialisation ne se fait pas à partir d'une focalisation 
immédiate sur l'imitation des gestes techniques du professeur, mais à partir 
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d'un orl de parai!' le qui consiste à mettr n évid n ce qu · h 1ue 
élève, dan son rapport rythmique avec la musique joué par autrui (gén '­
ralement au piano), peut produir spontanément, sans haute technicité. L 
tâ he du professeur consister it à r pérer, affiner, dév lopper, et complexifier 
ce qui deviendrait alors une onstru li n u servi e de la music lit ', à partir 
d'expériences réalisées d'abord sans la ontrainte t hniqu d l'instrument. 
Pour Jaques-Dai roze, le corps quotidi n t une ource in 'puisable de 
transpositions dans l'idéal, dans le monde des arts. 

Cependant, dans le cadre de l'apprentissage instrumental dans lequel 
cette «musicalité>> semble souvent être un horizon à tteindre après de 
très longs entraînements visant la maîtrise de l' instrument, l'observation 
d'un échantillon de leçons d'instrum -nt et de chant, données pour la plu­
part en cours individuels, est susceptible le n us r nseigner sur la façon 
dont élèv · s et enseignants s'y pr nnent pour onstruir une corpor ïté au 
ervi e de l' interprétation musica le. Dans lf's .hr nliers qu nou ouvr ns à 

prés nt, nous nous intéressons ~ u lexique employ par le professeur pour 
définir, d 's igner, corriger, chez l'élève: posture, respiration, m uvements, 
attaques, élans, dynamiques, traits, touchers différenciés, legato, et . Et n us 

n lys ns l'a tlon du pr f sseur suivant la nature des obstacles techniques 
effe tiv ment ren ontrés par 1 s élèves: diffi ultés d'ex 'cution d'un arraché 
à la guitare, seuil de coordin tion pour 1 jeu des p rcussi ns, posture d 
1 cture (à part:ir de la partition située sur le lutrin) app remment in ompa­
tib l ave la posture adoptée pour jouer de la trompette, ou en or , mise 
en plac de l'écartem nt d ·s doigts né essaires aux bonnes positions sur 
la touche, chez un débutant de violon. 

Il ressort d s premières observations que les formes de 11 hauffem ·nt, 
puis cl l'exer i ou de l'étude, dont la fonction emble pro he du trai­
ning théâtral ' voqu ' dans ce text 1 jouent Lm rôl essentiel dans e que les 
chanteurs appellent /a mi · ~ ~11 vuix - qu' n pourrait, p r analogie, nommer 
la mise en instrument. Comme dans le cas d la formation d'acteurs via 
l'entraînement en théâtre, c'est plutôt une mise à distance du corps quoti­
dien, via d s exercices décontextualisant 1- g ste, qu i s mble i i s'opérer ; 
si les él ves, à n'en pas douter, respir nt dans la vie quotidi -nne, 1 manière 
adéquate d respirer pour 1 cha n~ et les instrum nls à vent fait ici l'objet 
de transposttions didactiques (Grosbois, Ricco & Sirota, 1992) . 

Notre appro he consiste à relever, dans cet échantil lon de cours ins­
trumentaux et vo aux, comment se construisent des savoirs techniques 
indisp n ables à l'interprète: 

dans les différent s formes de travail (échauffement, exercice, jeu, 
interprétation) du cours, dans le rapport au corps quotidien et, éven­
tuellement, sportif; 
dans le rapport à l'œuvre musicale elle-même (qui nécessite, pour son 
interprétation, un investissement spécifique); 
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comment corporéité et apprentissages musicaux se modèlent mutuel­
lement; l'œuvre ayant ses contraintes et son esthétique propres, qui 
agissent sur l'apprenant aussi sûrement qu'un exercice décontextualisé 
est censé agir sur sa vélocité ! 

Notre hypothèse est qu'il y a, pour chaque instrument, (1) des spécificités 
«absolues», c'est-à-dire des techniques corporelles si spécifiques qu'elles 
n'ont pas d'équivalent exact dans la pratique d'autres instruments9

; (2) des 
généricités: respiration diaphragmatique, étapes conduisant au démanché 
pour les instruments à cordes (d'une grande complexité) 10

, etc. 

Qu'on soit chanteur ou pianiste, le mode d'engagement corporel va­
rie. Mais directement ou indirectement, le corps du musicien participe à 
la production du son musical et joue avec différents registres participatifs. 
Dans nos recherches, nous essayons de déceler ce qui, pour les appren­
tis interprètes, contribue à réaliser des apprentissages indispensables 
au filage (répétition s;rns interruption et dans son intégralité) en direct 
d'une œuvre musicale et ce qui, dans les œuvres jouées (après avoir été 
travaillées), se construit encore comme passerelles entre performances 
physiques de l'instrumentiste et du chanteur et interprétation musicale 
en tant que telle. 

Nous pensons que ces deux aspects «jouent» l'un sur l'autre et l' un 
avec l'autre, jusques et y compris dans les aspects performatifs de la pré­
sence scénique. 

DISCUSSIO N : DES EN GAGEMENTS CORPORELS 
DIFFÉREN CIÉS 

Comme le définit avec justesse Mauss (1969), « on appelle technique un 
groupe de mouvements, d'actes en majorité manuels, organisés et tradi­
tionnels, concourant à obtenir un but connu comme physique, chimique 
ou organique » (p. 252). Le concept de «techniques du corps » a le mérite 
d'une généricité qui a permis de décrire des fonctionnements quotidiens 
du corps et de souligner leur dimension culturelle et socialement construite 
(Rickenmann, Mili & Lagier, 2009). Mais ceci ne préjuge pas de l'existence 
d'importantes différences sur les modes d'accès, d'apprentissages et de dé­
veloppement de corporéités spécialisées. Eu égard aux éléments dégagés par 

9. Par exemple, c'est le cas du hautbois, qui exige une façon quasi prototypique de 
pincement des lèvres et de préhension, par la bouche, de l'anche double. 
1 O. Une des multiples étapes dans l'apprentissage du violon est la maîtrise du démanché. 
Technique complexe mais essentielle, elle implique une combinaison de la mémoire 
musculaire, tactile, auditive, évent. visuelle. Voir http://www.ebooblog.com/FR/musique/ 
violon-10-consei ls-pour-russi r-vos-dmanchs/ 
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les re h rches évoqu : s dans ce texte, les cas bordés sembl nt signaler la 
né essité de onsidérer la dimension hautement spécialisée cl s techn iques 
qui différencient le corps quotidien d'un corps pour la pratique artistique. 

L'ensembl des cas évoqués révèle la difficulté cl p nser les rapports 
corp quolidien/corps extra-quotidi n (Barba & Savarese, 2007) en termes d 
continuité, les onditions d', pprentissages dans 1 s dispositifs de formation 
étant fortement éloignées des conditions sociohistoriques d'émergence et 
de circulation des savoirs et pratiques corporelles spécialisées. La néces­
sité d'un apprêt didactique des situa lions de transmission semble être un 
in ontournable. li varie en fonction de deux rdres de fact urs : celui du 
rapport œuvre-techniques, et celui des conceptions afférentes à l'accès aux 
apprentissages corporels de ces techniques. 

Concernant les rapports œuvre-techniques 

Deux tendances se dégagent. La première, identifiée par Faure (2000) comme 
« logique de la di sc ipline », abord les répertoir s de te hniques en fan. tian 
d leurs usag s, relativement à l' interprétalion des œuvres dans 1 squelles ils 
sonl mobi lisés. L deuxième onsidère les te hniques dans le cadr d'une 
généricité corporelle, préalable à des usages effectifs. 

Dans le cadre de l'éducation formelle, la transmission des savoirs discipli­
naires a historiquemenl ' L' privilégi • , avec une organisation des enseigne­
m ni techniques impliqu nt un hiérarchisa tion du répertoir en fan Lion des 
degrés cl difficult de 1 ur exé ution. Par rapp rt à la deuxi me tendan ·, 
e que l'on peut désigner comme un « tournant psy hopéd gogiqu 1> aux 

alentours du premier tiers du xX" siècle, n dépla ant le curseur de l'obj t 
vers le suj Len term s d capacités l de fonctions psy ho logiques, a été à 
l'otigi1 1e d' L11 hangemenl d critères d'ordonnan ment des te hn lques 
à ens igne1~ dont 1 s paliers d vai ·'nt dés rmais prendr n om1 te les stad s 
de développ ment psy hophysiol giqu s. La mis n parallèle des processus 
phylogénétique relatifs aux œuvres et pratiques humaines spécialisé ' · t onto­
génétiqu s relatifs aux stades de développement d capa it • s psychologiqu s 
a donné lieu aux« logiques de la singularité» (Faure, 2000) que nous avons 
mi sen éviden , par ex mpl , dans les dis ours experts en danse. Mais on 
peut auss i i ter le as ernblém, tique ci la « producti n du b nhomme 1> à 
l'origine d'un bondante litlératur sur l'apprenllssag graphique de I' nfanl, 
réorganisant l'évolution historique des représenlati n graphiques (types l 
fon tions lu dess in) en fonction des études psych logiques ur 1 s stades du 
développement (Lowenfeld, 1952 ; Lurçat, 1979). 

Les cas analysés montrent cependant que cette apparente dilution de 
l'œuvre au prorit des capacités créatives génériques de l'être humain car­
re pond en effet à un déplacern nt de /'operatum vers /'operans comme 

105 



ISABELLE MILi, REN~ RICKENMANN, CAROLINA MERCHAN PRICE & MARIE-PIERRE CHOPIN 

« œuvre en procès». Une abondante littérature émerge ainsi qui va renou­
veler plutôt que remplacer la« logique de la discipline». Le<< travail »dans 
le discours de l'expert danseur est un des indices dégagés concernant le 
réinvestissement de l'œuvre conçue, cette fois, comme processus: émerge 
ainsi un répertoire de techniques pour produire l'œuvre; systématisé et 
souvent scripturalisé, se constitue en source d'objets à enseigner entraînant 
des apprêts didactiques spécifiques: c'est, par exemple, le cas du training 
qui devient ainsi une structure fonctionnelle permettant d'organiser les 
dispositifs d'enseignement en arts de la scène. 

Concernant les conceptions sur les modalités 
d'accès aux techniques 

La« logique de la singularité», avec sa focalisation sur le sujet créateur, a 
donné lieu à des propositions pédagogiques diluant l'œuvre comme repère 
pour l'enseignement: par exemple, la musicalité prenant la place autrefois 
occupée par des œuvres musicales, ou encore la visée du développement 
de la créativité qui érige en principe le postulat que «tout homme est un 
artiste » Uoseph Beuys, cité dans Ferrier, 1988, p. 131 ). Cependant, cette 
tendance a aussi donné lieu à la conception d'un «corps pré-expressif» 
dans laquelle l'incorporation de techniques fait du corps une sorte de 
boîte à outils de capacités, ayant parfois une valeur universelle (un corps 
pour différents types de pratiques), parfois générique (un corps spécialisé 
au service d'une grande variété d'œuvres dans une discipline). La logique 
de la discipline se voit ainsi également bouleversée, notamment par l'enri­
chissement du répertoire de référence, désormais constitué non seulement 
d'œuvres-produit mais aussi des savoirs relatifs à l'œuvre-procès. 

Par rapport aux logiques qui précèdent l'organisation de dispositifs 
d'apprentissages formels proposées par Faure, les cas abordés dans ce texte 
montrent qu'il n'y a pas deux mais trois conceptions relatives à l'accès aux 
techniques de spécialisation du corps. 

La première fait le pari de l'existence d'un « répertoire de capacités » 
de l'être humain dont le caractère universel implique de l'expert/du profes­
seur la mise en place d'activités permettant aux novices leur découverte et 
exploration. Faisant écho aux discours artistiques mais aussi pédagogiques 
sur la« libération du corps», cette conception opère un découplage avec la 
spécificité du travail disciplinaire; dans le cas de la danse, par exemple, elle 
est selon Jaques-Dalcroze l'art de devenir alerte et gracieux, définition qui 
détourne l'enseignement des véritables enjeux musicaux, de la rythmique 
et partant, de la musique. 

La deuxième fait le pari d'un << répertoire de techniques » censé être 
au service d'un « répertoire d'œuvres ». Par exemple, en apprentissage 
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instrumental de la trompette, la maîtrise du «triple tonguing » - ou triples 
coups de langues - avant de se lancer dans l'exécution d'une Fantaisie 
brillante se terminant par un mouvement en notes ultra-rapides. C'est aussi 
le cas du training de Grotowski (1970) structurant l'apprentissage en un 
ensemble d'activités conduisant, certes, à une exploration des capacités du 
novice, mais aussi systématisant, via des exercices et des techniques iden­
tifiées, le travai 1 de transformation du corps vers une corporéité spécifique. 
La visée de travailler sur une corporéité spécifique, dont les techniques 
pré-expressives doivent être longuement exercées, conduit le plus souvent 
à des modalités d'enseignement qui empruntent aux apprêts didactiques de 
la troisième conception, qui est celle du pari d'un « répertoire d'œuvres '' 
comme facteur de développement de l'élève. Cette troisième conception 
amène l'enseignant à construire des dispositifs - y compris techniques - à 
partir de caractéristiques et de spécificités de l'œuvre. 

La question qui reste alors ouverte est Œlle de décrire plus finement 
les modalités par lesquelles les enseignants et formateurs peuvent prendre 
en compte la manière dont la matérialité signifiante de l'œuvre, ou des 
instruments dans /'ouvrage, peut s'affirmer comme un processus et contri­
buer à modifier, par une réinterprétation culturelle et anthropologiquement 
orientée, le fonctionnement de la vie corporelle des apprenants. 
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IN TRODUCTION 

La didactique de l'éducation physique (EP) fran aphone, dans laqL1elle nous 
nous inscrivons, fait partie d'un champ de recherche plus large, celui des 
sciences de l'intervention en EPS 1 et en sport (Loquet, Musard & Carlier, 
2010)2. Elle se décline en plusieurs approches: l'approche didactique en EPS 
et en APSA3, l'approche socio-didactiquc en EPS et la didactique clinique 
de l'EPS, pour ne citer que celles dont la dénomination révèle l'ancrage 
didactique. Ces approches cohc bitent, à l'intérieur de hamp des sciences 
de l'intervention, ave d'autres, dont on peut légitim ment penser qu'elles 
sont également repr 's ntatives - ou en tout cas très proches - de la did c­
tiqu de l'EP francophone : l'approche technologiqu el l'anthropologie 

ultL1relle des Al SA. Nous faisons l'hypothèse qu ette déclinaison d 
la dida tique de l'EP francophone en multip les courants et approches, si 
elle m ntre la richesse et l'importance des ' tudes menées dans ce champ, 
est la probable conséquence d'une difficulté à appréhender de manière 

1. Éducation physique et sportive, dénomination de l'EP dans certains systèmes scolaires, 
donl le système . ·ol, ir frança is. 
2. Il n'exisl ' d'aill ·urs pas de société scientifique faîtïre d dldacti lens de l' EP. Ces 
d ·rnier sont p.ir , nlr ., largeme:?nl présents au sein de l'Associatlon pour la recherche 
sur l'intervention en sport CARIS), fondée en 1999, et qui compte depuis es débuls un 
représentant de notre équipe de didactique de l'EPS dans son bureau. 
3. Activités physiques, sportives et artistiques. 
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univoque la discipline scolaire EP. En effet, à l'inverse d'autres disciplines 
scolaires abordées dans cet ouvrage (mathématiques, histoire, etc.), elle ne 
renvoie pas à une discipline de référence bien identifiée4

• Certes, les APS 
institutionnellement organisées par les fédérations et associations sportives 
définissent les pratiques sociales auxquelles se réfèrent majoritairement les 
enseignants d'EP, à côté des activités physiques d'entretien, des pratiques 
artistiques et d'expression, et des jeux traditionnels (Lenzen, 2012). Mais 
dans certains systèmes scolaires, les instructions officielles attribuent aux 
APSA un statut de moyens plutôt que de finalités de l'enseignement de l'EP5

• 

Dès lors, les questionnements d'ordres épistémologique et didactique sur la 
construction de la référence et sur les nouvel les demandes sociales revêtent 
un ns et un intér ~ t particuliers dans noire contexte local et disciplinair , à 
la roi ' e des urants théoriques susmentionné . À Lravers deux r ch r hes 
qui portent respectivement sur l'enseignement de l'EP à l'école primaire et 
secondaire, nous allons illustrer ces axes de réflexion, avant de nous livrer 
à l'apprufondissement théorique de ces questionnements. 

LA CONSTRUCTION DE LA RÉFÉRENCE 
DANS L'ACTION CONJOINTE MAITRE-ÉLÈVES 
EN ÉDUCATIO N PHYSIQ UE. A RTICULATIO N 
DE L'ACTION DIDACTIQUE DU MAÎTRE SPÉCIALISTE 
ET DU MAÎTRE GÉN ÉRALISTE 

Dans le canton de Genève, l'enseignement de l'EP à l'école primaire est 
sous la responsabilité partagée du maître spécialiste (MS) de la discipline 
(dans la figure 1, SDl) et du maître généraliste (MG) responsable de la classe 
(SD2). Ils assument, en alternance, les leçons des cycles programmés. Cet 
enseignement à « tour de rôle » présente deux constantes : d'une part, le 
contenu d'enseignement, qui reste le même durant tout le cycle (dans notre 
recherche, le basketball) et, d'autre part, les élèves, qui côtoient, selon 
les leçons, des enseignants ayant une formation initiale et des fonctions 
au sein de l'école différentes. Si le MS intervient en classe une fois toutes 
les deux semaines, le MG est cependant présent lors des leçons de son 
collègue (il observe, aide). Ceci fait partie du dispositif institutionnel dans 
lequel le MS est tenu de donner un apport méthodologique (DIP, 2005) à 

4. Cette hypothèse s'appuie sur l'idée de Margolinas (2012) selon laquelle le nombre 
d'institutions dépositaires du savoir d'une discipline scolaire constitue un bon indicateur de 
l'homogénéité de cette discipline. En France, ce nombre est très faible pour les mathématiques, 
très élevé pour les sciences de la vie et de la terre (SVT) et le français. 
5. C'est le cas des instructions officielles pour l'enseignement de l'EP à l'école primaire 
genevoise, en vigueur au moment de l'étude rapportée ci-après, qui précisent que « la 
compétition et la pratique des sports individuels ou collectifs ne sont donc pas à considérer 
comme des fins en elles-mêmes" (DIP, 2000, p. 4). 
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l'instituteur dans et en dehors du temps d'enseignement (figure 1, Système 
de méthodologue A et B) . Par rapport au travail attendu par l' institution, 
relevons qu' une recherche, certes ancienne (Cordoba, 1996), a montré que 
l'EP fonctionnait avec deux urriculums réels: ce lui du MS, qui donne les 
leçons aux élèves sans trop se préoccuper du collègue généraliste, et celui 
du MG, qui s'accorde le droit, en tant que responsable de la classe, de 
construire et de suivre son propre programme. 

Figure 1 : L'organisation de l'enseignement de l'EP à Genève. 
Deux constantes du cycle. 

Contexte institutionnel 

MS 
Spécialiste EP 
Mêthidologue !fil1 SD2 SD2 !fil1 
Entreü.œ ante MS 1' MG- lltMG, MS 

Elèves , Elèves Elèves , 
E:ntretîen ante Basket , Basket Basket ' Basket 

Resµmsable classe 
MG ' Gérérnliste 

MG SM·A 

ire ]et/(ln 2"leçon 3"leçon 

11n1 '" l'• flt'll ""'~ 
1l'111rtJfj 

d' C'rN"igœmcnt d'P~igJlf'nX'nt d
1

(>1N:'i~rncmt d' C'n<1(•ig:nC'n.:>nL 
Oh~1vatio11, 

aide Hu MS SOOnolisfilmllel 

MC - maître généraliste ; MS - maître spécialiste ; 50 7 - système didactique 7 ; 
502 - système didactique 2; SM-A - systf>mP mr'thodologue A; SM-8 - système métho­
dologue B. 

Dans un tel contexte, le « passage de témoin » auquel se livrent les deux 
maîtres et les référentiels professionnels qu'ils mobilisent sont à considérer 
comme des déterminants de l'action didactique en classe ainsi que de la 
progression de l'enseignement et des apprentissages. C ci consti tue l'objet 
de notre étude, dont deux de ses int ntions principales sont (1) la description 
et l'analyse de la r ' férence co-construite en classe dans l'action conjointe 
maître-élèves à propos de l'objet d'étude basketball; (2) la compréhension 
de l'articulation et des connexités des deux systèmes didactiques, celui ca­
ractérisé par le maître généraliste (SD1) et celui du maître spécialiste (SD2) 
qui s'articulent au sein d'un macro-système MS-MG-Situations didactiques 
qui les englobe et qui les détermine. 

Sur le plan théorique, notre travail s'inscrit dans le paradigme de la 
théorie de l' action conjointe didactique (Sensevy & Mercier, 2007) et dans 
la lignée des travaux développés par les chercheurs en didactique comparée 
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(Sales Cordeiro, Ligozat, Thévenaz-Christen, Lambiel & Leutenegger, dans 
cet ouvrage). Il prend également appui sur les recherches didactiques en EP 
développées principalement en France (p. ex. Devos-Prieur, 2006; Thépaut, 
2002) et sur celles qui s'intéressent, de manière plus ciblée, aux systèmes 
didactiques connexes ou auxiliaires (p. ex. Amans-Passaga, 2010; Leuteneg­
ger, 2009). L'ambition principale de notre recherche est de faire une analyse 
ascendante de la transposition didactique de deux systèmes didactiques 
interconnectés, afin de comprendre les modalités de mise en œuvre des 
contenus en situation réelle et d'identifier les caractéristiques didactiques 
de l'enseignement ordinaire, en alternance, chez les MS et les MG. 

Au niveau méthodologique, signalons que le corpus empirique mobi­
lisé dans ce texte est issu d'une recherche en cours portant sur un cycle de 
basketball en division moyenne (7•-8e primaire, 11-12 ans)6

• Nous faisons 
référence ci-après à l'une des dyades ayant participé à notre investigation 
(un cycle de cinq leçons). Elle est composée d'un MS expert en jeux col­
lectifs et d'une MG ayant peu d'expérience et de connaissances dans ce 
domaine. L'ensemble des données a été transcrit et condensé en synopsis. 
C'est en croisant le niveau panoramique (macro- et mésa-didactique) et 
micro-didactique que nous avons procédé à leur analyse. 

Quelques résultats synthétiques 

Nous faisons part ici uniquement et synthétiquement, faute de place, des 
résultats les plus saillants. 

Par rapport à la programmation du cycle et des tâches, nous observons 
que c'est principalement le MS qui en assume la responsabilité. C'est lui 
qui choisit le streetball - varianle du baskelball - ainsi que le lhèrne qui 
traverse tout le cycle: le geste technique du pied de pivot7. 

C'est aussi le MS qui propose à sa collègue la plupart des tâches à 
agencer lors de ses leçons. Cette injonction est faite, d'une part, à travers 
les planifications que le spécialiste donne à sa collègue et, d'autre part, lors 
des discussions qu'ils ont durant et à la fin de la séance. Par exemple, à la 
fin de la première leçon, et une fois les élèves partis aux vestiaires, le MS lui 
suggère de« reprendre [la leçon] telle quelle» (il montre la planification) ou 
d'en modifier certaines parties: « Ce que tu peux faire en échauffement qui 

6. Pour comprendre l'organisation du système scolaire genevois, et pour mieux situer les 7' 
et a• primaires, nous invitons nos lecteurs à consulter le site du Canton de Genève dans http:// 
www.ge.ch/enseignement_public/ 
7. Action réalisée par le porteur du ballon consistant à pivoter sur un pied fixe qui, 
conformément au règlement, n'a pas le droit de progresser mais peut tourner dans tous les 
sens. Cette action permet au porteur du ballon de s'orienter par rapport au jeu et de protéger 
son ballon. 
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n'est pas noté là, ça peut être une passe à dix »,tâche qui sera effectivement 
mise en place par la MG. 

Si la MG inscrit son action dans le prolongement de celle de son collè­
gue, el 1 s' n é arte epend nt lors de sa d uxi ' m intervention. Eli m t 
en place un par ours ave ball n qui ne répond pas au attentes du MS 
(enl.r li -n post-cyc/e) et laisse de côté le str tbal 1, pratique d référence du 
ycle. Il ressort que, pour la M , pratiquer sur deux leçons d'affil é le mêm 

jeu sportif (le str · lball) n'a pas suffisamment d' int ' r ~ l pour les élèves - ell 
hoi it donc une nouv lie activité. N us onstatons un rupture dan l'évo­

lution de la chronogenèse (Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000). 

Si nous observons une articulation inter-leçons ainsi que de fortes simili­
tudes dans les tâches agencées, l'analyse micro-didactique montre, en même 
temps, un tr s fa ible avancem nt du tem·ps dida tique. Nous constaton 
que la connexité entre les le ons/tâ hes st de urfa . Si la MG r pr ncl 
les tach s fa ites par le M S, ceci concerne senliel lement 1 •s conuiliu11s <.J e 
réalisation : les contenus mis en évidenŒ p;ir le spécialiste sont peu ou 
pas mobilis' s (p. ex. le cons il qu'il donne aux élèves de ne pas se pl ac r 
derrière le défenseur ou d'éviter d'aller tous vers le porteur du ballon, afin 
de se démarquer). L'action in situ de la MG concerne essentiellement la 
gestion du groupe-classe et le respect d ( gles p ur entrer et rester dans 
la tâche, et moins les contenus d'apprentissage. Nau observons don une 
faible densité/continuité de savoir. 

Par rapport aux transactions enseignant-élèves et aux positions topogé­
nétiques (Sensevy & Mercier, 2007) des différents acteurs, nous constatons 
que les élèves occupent essentiellement une place d'exécutants. C'est par 
exemple toujours le MS qui définit les conditions de réalisation, sans une 
participation significative des élèves. Les milieux d'étude se caractéri~ent 
quant à eux par leur faible fonction « rétroactive » (Brousseau, 1998). 
C'est sûrement pour cette raison que le guidage des élèves est entièrement 
assumé, en surplomb topogénétique (Schubauer-Leoni, Leutenegger, Ligozat 
& Fluckiger, 2007), par les enseignants et de manière cybernétique (cor­
respondan e ave 1 modèle présenté). e sont eux ( t urtout le MS) qui 
point nt t va lident, durant 1 jeu ou lors d s moments d verb li ation, les 
traits pertinents. L'a tian ci dévolu r étant p u présente, l'institulionnali­
sation a peu de place dans les leçons. 

Par rapport à la mise en place des milieux pour l'étude, soulignons que la 
MG, lorsque la tâche a déjà été réalisée par le MS, donne la parole aux élèves 
pour qu' ils rappellent les règles et les actions à réaliser (p. ex. : «Vous vous 
rappelez des règles de ... »). La connexité des systèmes didactiques repose 
ici sur la mémoire didactique des élèves, sous le contrôle de l'enseignante. 

Si l'on se réfère à la démarche d'enseignement, elle se caractérise 
par sa dimension « cumulative » (Marsenach & Mérand, 1987) des objets 

113 



BENOÎT LENZEN, ADRIAN CORDOBA, BERNARD POUSSIN, HERV~ Ü~NERVAUD & DANIEL ÜERIAZ 

d'enseignement mis à l'étude au travers de tâches décontextualisées, et 
par un agencement de type techniciste (Brau-Antony, 2001 ). Si des gestes 
techniques sont travaillés isolément, le transfert dans une situation où il 
s'agit de gérer le rapport de forces est absent. Nous observons un décalage 
entre le travail analytique effectué en classe et les besoins des élèves. C'est 
ainsi que, si ces derniers ont entraîné pendant cinq leçons le pied de pivot, 
ce geste ne semble pas, au vu de leur niveau technico-tactique et de leurs 
préoccupations, fondamentalement nécessaire; ils y ont peu recours lors 
des parties de streetball. 

En résumé, la mésogenèse (Sensevy et al., 2000) reste essentiellement 
à la charge des enseignants. On observe une continuité des dispositifs de 
travail (p. ex. : le streetball apparaît dans quatre des cinq leçons), mais une 
faible reprise, de la part de la MG, des traits pertinents abordés par son col­
lègue. Si l'articulation des deux systèmes didactiques relève de l'injonction 
de l'institution scolaire (le MS et le MG doivent travailler ensemble), leur 
connexité n'est pas pour autant, comme nous l'avons mis en évidence, 
garantie de facto. 

LA CONTRIBUTIO N DE L'ÉDUCATIO N PHYSIQ U E 
A U DÉVELOPPEM EN T DE LA DÉMARCH E RÉFLEXIVE 
DES ÉLÈVES : Q U ELLES TECHNIQUES D IDACTIQ U ES 
MISES EN ŒUVRE PAR LES EN SEIGNANTS 
LORS D'UN CYCLE DE VOLLEYBALL? 

Dès la rentrée 2011, un nouveau Plan d'études romand (PER) concrétise 
la volonté de la Conférence intercantonale de l'instruction publique (CllP) 
d'harmoniser la scolarité obligatoire suisse (elle concerne les 4-15 ans). 
Le PER est organisé selon trois entrées : (1) cinq domaines disciplinaires, 
dont le domaine « corps et mouvement» qui réunit l'EP et l'éducation 
nutritionnelle; (2) les capacités transversales, qui doivent permettre à 
l'élève d'améliorer sa connaissance de lui-même et concourent à réguler 
ses apprentissages, notamment en développant une démarche réflexive; et 
(3) la formation générale, qui met l'accent sur les aspects éducatifs néces­
saires au futur citoyen. Chaque enseignant est ainsi appelé à articuler ces 
trois entrées dans son enseignement afin de contribuer au projet global de 
formation de l'élève. 

S'agissant de la contribution de chaque domaine disciplinaire au dé­
veloppement de la démarche réflexive chez l'élève - demande sociale au 
centre de la présente recherche - les rédacteurs du PER précisent qu'elle 
n'est pas à enseigner « pour el le-même » mais à mobi 1 iser dans des situations 
contextualisées. Pourtant, pour l'EP, les auteurs l'envisagent« notamment 
en échangeant sur des événements sportifs [ ... ], en incitant à réfléchir 
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de manière critique au rôle du sport [ ... ] dans la société ainsi qu'à [son] 
impact sur l'environnement» (CllP, 2010-2012). En tant que chercheurs 
et formateurs, nous avons une responsabilité en matière d'élaboration de 
pre · riptions secondaires, c'est-à-dire de« définition de ce qu'il serait "bon 
de fa ir · en classe" et, par conséqu nt, de r commander en formation ini­
tiale ou continue [ .. . ] » (Goigoux, 2007, p. 48). Dans le cas présent, nous 
pensons que la démarch r ' flexive de l'élève en EP gagnerait· à s' xercer 
sur les« savoirs en acte» (Roustan & Amade-Escot, 2oo r.:) qui constituent le 
cœur de cette discipline praxique8

, plutôt que sur des questions d'actualité, 
certes intéressantes, mais qui négligent ce que l'EP pourrait spécifiquement 
apporter au projet global de formation de l'élève par rapport aux disciplines 
scolaires discursives et procédurales. 

Pour permettre aux enseignants d'EP du Cycle d'orientation (CO, 
12-15 ans) de s'approprier les enjeux du PER, de lever certaines résistances 
(Lenzen, Poussin, Dénervaud & Cordoba, 2012), et de s'engager dans une 
« pratique réflexive » leur permettant de mieux comprendre le fonction­
nement des interactions dida tiques dans lesquelles ils sont irnpliqu ~~ d U 

qu tidien (D ' nervaud & Poussin, 201 O), un disp sitif d formati n-re h r he 
Ooc nnisse, 1986) a été mi en pla e par les présidents du groupe d' EP du 

0 et plusi urs membres de notr équipe de re her h . À l'automne 201 ·1, 
une première formation concernant le volleyball a été proposée à 23 en­
seignants d'EP de 19 établissements du CO genevois. Les thèmes suivants 
ont été développés : (1) la construction de formes de pratiques scolaires 
(Dhellemmes, 2007); (2) la construction et le guidage de situations d'ap­
prentissage pouvant faire évoluer les élèves sur leurs décisions tactiques en 
jeu et sur l'amélioration de leurs gestes techniques, nécessaires pour jouer 
efficacement; (3) des formes d'évaluation qui portent sur des compétences 
dans l'action et autour dP. l';ir.tion (Lenzen, Dénervaud & Poussin, 2012). Les 
propositions présentées lors de ces deux journées s'inscrivent résolument 
sur une démarche technologique (Mouchet, Amans-Passaga & Gréhaigne, 
2010) et sur une approche anthropologique (Léziart, 2010) du volleyball. 

Le dispositif de recherche mis en place lors de cette formation s'adresse 
à cinq enseignants volontaires dans l'intention d'étudier (1) leur choix de 
contenus d'enseignement et (2) leur manière de les mettre en scène pour 
développer la démarche réflexive des élèves. Dans le cadre de cette contri­
bution, nous nous appuierons sur les théories des situations didactiques 
(Brousseau, 1998) et de l'action conjointe (Sensevy & Mercier, 2007) pour 
observer le système didactique, et plus précisément les interactions entre un 
enseignant et ses élèves à propos d'un objet d'enseignement/apprentissage. 

8. Prairat (1996), cité par Léziart (1997), distingue trois groupes de disciplines scolaires : 
les disciplines instrumentales ou procédurales (français, mathématiques, etc.), les disciplines 
discursives (biologie, histoire, technologie, etc. ) et les disciplines praxiques (musique, arts 
plastiques, éducation physique, etc.). 

115 



BENOÎT LENZEN, ADRIAN CORDOBA, BERNARD POUSSIN, HERVÉ ÜÉNERVAUD & DANIEL ÜERIAZ 

Nous serons donc amenés à nous intéresser à l'action des enseignants, no­
tamment en ce qui concerne les positions topogénétiques qu'ils adoptent 
par rapport aux savoirs mis à l'étude, et les techniques didactiques mises 
en œuvre pour faire avancer le temps didactique. 

Au niveau méthodologique, les données ont été recueillies à partir (1) 
de l'enregistrement vidéo d'une leçon pendant laquelle les enseignants 
animaient une situation d'apprentissage qui engageait les élèves sur des 
prises de décisions tactiques en jeu; (2) d'un entretien d'auto-confrontation 
simple, avec chaque enseignant, dont la consigne était de revenir sur les 
moments où ils pensaient avoir sollicité la capacité réflexive des élèves. Des 
questions de relance avaient été anticipées par les chercheurs pour inviter 
les participants à restituer finement leurs actions afin de retrouver - le plus 
possible - le contexte dynamique de leur activité d'enseignement. 

Quelq ues résultats synthétiques 

Les enseignants, unanimes, désirent« faire de la place aux élèves » (Loquet, 
2007), particulièrement lors des situations d'apprentissage que nous avons 
observées. Le contrat didactique sous-jacent à cette intention devrait donc 
les engager à adopter une position topogénétique distanciée, certainement 
provisoire, où le savoir à apprendre serait problématisé afin de permettre 
aux élèves non pas d'inventer mais de donner du sens à ces savoirs - en 
l'occurrence aux stratégies et techniques utiles aux différentes situations 
de jeu. 

En pratique, cela se traduit par des caractéristiques communes à l'en­
semble des enseignants. La volonté première est de mettre rapidement les 
élèves en aclivilé Jans les situalions ue jeu afin ue ne pas perure uu Lemps ue 
pratique mais aussi de réduire la durée des regroupements considérés comme 
-potentiellement plus délicats à gérer. Une fois les élèves en activité, les en­
seignants adoptent alors une posture d'observation de l'activité des élèves, 
et s'attachent essentiellement à statuer sur la compréhension des règles du 
jeu. Les débats d'idée (Deriaz, Poussin & Gréhaigne, 1998) avec l'ensemble 
de la classe sont habituellement considérés comme problématiques par 
rapport à la gestion efficace du temps d'action, et les enseignants préfèrent 
d'ordinaire intervenir dans de petits groupes, ou en fin de leçon - c'est ce 
qu'illustrent leurs commentaires lors de l'entretien d'auto-confrontation : 
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Je fais des remédiations par groupe de niveau plutôt qu'en regroupant tout le 
monde. Là, c'est pour une question de rendement. Je me suis rendu compte 
que faire des remédiations avec l'ensemble de la classe on perdait quand même 
passablement de temps. Là, j'ai hésité. Soit on fait une réflexion juste derrière 
ça, soit on fait la réflexion à la fin [de la leçon]. Et c'est vrai que j'ai décidé de 
le faire à la fin. En fait, je ne voulais pas trop perdre de temps, qu'il y ait des 
moments où ils soient réunis devant le tableau, qu'ils reviennent au match et 
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c'est vrai que c'est des moments où il y a des pertes de temps et c'est pour ça 
que j'ai décidé de le faire sous forme de tableau à la fin . 

Les moments de régulation sont systématiquement initiés par une ou des 
questions adressées aux élèves. Nous pouvons toutefois constater que 
cette phase du jeu didactique se caractérise par l'absence d'une réelle 
problématisation. Certes, les régulations didactiques sont structurées par un 
questionnement, mais les enseignants n'exploitent que très partiellement 
le milieu didactique proposé aux élèves. Ils ne partagent pas explicitement 
la problématique sur laquelle ils souhaitent que les élèves déploient une 
activité de recherche en vue de trouver des solutions dans le jeu et pour le 
jeu qui leur échappent momentanément. L'exemple suivant illustre notre 
propos: l'enseignant concerné s'adresse à sa classe au sujet d'une situation 
de jeu visant à prendre de l'information sur le terrain adverse pour atteindre 
une zone libre; le maître n'a pas organisé de récolte d'information sur le 
résultat des actions du jeu : 

Moi je suis tout seul. C'est un grand terrain . Vous êtes deux en face. [ ... ]Vous 
devez arriver à mettre le joueur seul en difficulté. Comment vous avez fait? Vous 
devez essayer de le mettre hors de position. Là, tu lui as joué dessus, c'est clair qu'il 
peut renvoyer [ ... ] . Là, il t'a fait une excellente passe et tu as passé le bal Ion par­
dessus le filet [il mime l'action de l'élève]. Tu peux essayer de jouer où il n'est pas. 

Ou encore, lorsqu'il y a une prise d'information sur le jeu, sur laquelle 
s'appuyer, le questionnement ne permet pas de centrer les élèves sur une 
partie précise du jeu, celle que l'enseignant souhaite étudier (dans le cas 
présent, décider d'attaquer ou de passer en fonction des conditions de 
réception de la balle): 

Je vous ai dit que le match était de bonne facture s'il y avait en tout cas douze 
[points] dont la moitié d'attaques à deux fJUi11Ls. Résullal on voit quoi ? On voit 
une attaque à deux points et surtout on n'est pas à douze. On est loin d'être à 
douze. Qu'est-ce que vous pouvez faire pour essayer d'améliorer ça et vous 
rapprocher de l'objectif que je vous ai fixé? 

Les phases de régulation n'étant pas structurées par une problématisation 
partagée, les enseignants vont très vite quitter leur posture« en retrait» qui 
invitait les élèves à s'exprimer pour adopter une posture « en surplomb » 
(Schubauer-Leoni et al., 2007), captant soit les réponses qu'ils considèrent 
comme justes, soit énonçant les comportements qu'ils souhaitent valoriser. 
Par exemple, sur les conditions pour exploiter une zone d'attaque favorable 
(la zone rouge) mise en place par l'enseignant: 

Qu'est-ce que tu fais pour envoyer la balle sur la zone rouge? Là, c'est important 
de lui faire une passe haute, cela lui laisse du temps. Si on continue à mettre 
des balles basses, l'autre n'aura jamais le temps de se mettre sur le tapis et en 
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plus il mettra la balle comme il peut et où il peut. Vous continuez les matchs 
et vous faites en sorte de mettre ça en pratique. 

Également, sur la capacité des élèves à prendre les bonnes informations 
dans le jeu afin de collaborer pour réceptionner la balle et attaquer le 
terrain adverse: 

Moi, j'ai remarqué une chose en vous observant. Ceux qui sont deux, vous êtes 
mal placés. En général, vous êtes sur la même ligne, l'un à côté de l'autre. Des 
fois le ballon il arrive entre deux, vous ne savez pas qui doit le prendre. Si je 
n'ai pas le ballon, je dois aller ailleurs sur le terrain. Si je viens par exemple 
dans cette zone [l'enseignant avance vers la zone avant], il me fait la passe. Là, 
j'ai deux solutions. Soit j'envoie la balle directement de l'autre côté dans une 
zone où il n'y a pas l'adversaire, soit je la remets. Déjà celui qui est tout seul, 
il est confronté à un autre problème. Il ne sait pas qui va renvoyer la balle [ ... ] . 

Ainsi, il nous apparaît que le questionnement constitue plus une manière 
d'entrer en relation avec les élèves que le point de départ d'une démarche 
qui les engage dans une réelle activité de réflexion sur l'action en vue d'en­
richir leurs registres technique et tactique. Dans ce processus, les élèves 
semblent s'engager volontiers tout en étant attentifs à faire des propositions 
en conformité avec les attentes de l'enseignant. Ce dernier n'est d'ailleurs 
pas toujours dupe : 

Là, il ne me répond pas en fonction de ce qu'il a vécu. Je pense qu'il essaie de 
me trouver une réponse mais sans vraiment réfléchir à ce que je lui ai demandé ni 
en s'appuyant vraiment sur quelque chose qu'il a pu vivre. Mais, d'un autre côté, 
je ne leur ai pas donné les moyens de le faire, c'est-à-dire qu'à aucun moment 
je demande à l'observateur de fonctionner comme coach de son camarade, 
pour lui faire des remarques sur ce qu'il fait. Je pourrais leur donner une grille 
de lecture pour mettre en évidence certaines choses. Où est-ce qu'il envoie la 
balle? Dans quelle zone il joue la balle? Pour que l'élève puisse constater qu'il 
joue toujours la balle depuis la zone du fond par exemple. 

Plusieurs hypothèses peuvent expliquer ce décalage entre l'intention di­
dactique déclarée des enseignants et leur pratique. Ainsi, pour maximiser 
le temps d'engagement moteur des élèves, certains enseignants se privent 
d'outils qui permettraient à ces derniers de récolter de l'information sur 
l'activité de leurs condisciples. Les phases de régulation sont amorcées par 
un questionnement resserré qui engage les élèves à répondre à la question 
de l'enseignant plutôt qu'à trouver une réponse au problème; l'exigence 
d'apprentissage est alors revue à la baisse. La démarche réflexive est éga­
lement considérée comme une difficulté supplémentaire par rapport au 
niveau scolaire de certains groupes d'élèves et à leur capacité supposée à 
s'engager et à donner du sens à une activité de réflexion sur l'action. Enfin, 
le niveau de maîtrise de l'activité de certains élèves est également perçu 
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comme un handicap à leur engagement dans une démarche réflexive; à 
l'inverse des élèves débrouillés, ils semblent être considérés comme inaptes 
à trouver des solutions pertinentes. 

APPROFONDISSEMENT THÉORIQUE 

Didactique de l'éducation physique et référencef s) 

Dans une publication qui fait désormais référence pour qui s'intéresse à 
la transposition didactique en EP, Léziart (1997) distingue deux versants 
majeurs qui s'articulent dans les études sur la constitution des savoirs en­
seignés: (1) le domaine d'une sociologie de la connaissance, où sociologie, 
histoire, anthropologie culturelle et épistémologie conjuguent leurs apports 
à la compréhension du choix des disciplines et des savoirs de référence à 
transmettre à l'école; et (2) une réflexion didactique (au sens strid\1) uù la 
classe, l'enseignant et leurs intP.rrP.lations autour des contenus enseignés font 
l'objet d'investigations de terrain. Bien qu'il ait tenu à distinguer nettement 
ces deux versants, Léziart (1997) reconnaît la nécessité de considérer la 
transposition didactique comme un ensemble. Cette position est partagée 
par Schubauer-Leoni et Leutenegger (2005) qui affirment que 

l'enjeu théorique est donc, de notre point de vue, l'articulation entre le pro­
gramme épistémologique10 et un programme didactique constitué par l'action 
conjointe du professeur et des élèves à propos des systèmes d'objets (mathé­
matiques et non mathématiques) effectivement rencontrés au cours de leur agir 
dans une institution donnée. (p. 418) 

Dans la recherche sur l'enseignement de l'EP à l'école primaire, le volet 
didactique a été bien illustré. Pariicularités structurelles Io ales obligent11

, 

ce n'est pas un mais deux systèmes didactiques, s'articulant au ein d'un 
macro-système didactique plus large, qui ont été étudiés dans une logique 
ascendante, avec comme principal résultat que les savoirs qui émergent dans 

9. L'expression est de Léziart (1997). Dans la présente contribution, nous y associons 
l'approche didactique en EPS et en APSA, dont le noyau dur est constitué par le postulat 
d'un • système didactique » insécable composé de trois instances distinctes : (1) l'instance 
épistémiquc ou instance du Savoir ; (2) /' instance Professeur; el (3) l'instance Élève (Amad 
Escot & Loquet, 2010). 
1 O. Chez Schubauer-Leoni & Leutenegger (2005), ce programme se réfère à l'approche anthro­
pologique de Chevallard. Dans la présente contribution, nous y associons /'anthropologie 
culturelle des APSA et l'approche technologique (voir Loquet et al., 2010). 
11. Mais on retrouve des situations comparables à l'école primaire en France, avec des 
conséquences du même ordre : le partage des responsabilités entre intervenants extérieurs 
et professeur titulaire de la classe, qui rend très difficiles les articulations entre systèmes 
didactiques principal et auxiliaire, n'est pas sans incidence sur les savoirs mis à l'étude 
(Amans-Passaga, 2010). 
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les systèmes didactiques 501 et 502 entretiennent une distance, que l'on 
peut considérer comme préjudiciable aux apprentissages des élèves, avec 
ceux qui avaient été convenus au sein de la dyade MS-MG. En revanche, 
le volet épistémologique a été laissé dans l'ombre, pour nous permettre de 
mieux y revenir ici et montrer que les savoirs planifiés au sein de la dyade MS­
MG entretiennent eux-mêmes une distance, tout aussi problématique, avec 
les savoirs de référence résultant d'une analyse historico-épistémologique 
du basketball. 

Inventé en décembre 1891 à Springfields (Massachussetts) par James 
Naismith, éducateur physique à l'lnternational YMCA Training School, 
le basketbal 1 répondait à une commande : créer un jeu qui posséderait 
les qualités de ceux déjà utilisés (baseball, football américain, lacrosse, 
soccer, football-rugby), mais qui pourrait être pratiqué en salle durant 
l'hiver. Ce nouveau sport fut conçu à partir de cinq grands principes 
(Chavinier, 2011) : (1) ballon joué avec les mains; (2) interdiction de 
déplacement du porteur de balle (le dribble n'est pas envisagé à l'ori­
gine); (3) cible élevée; (4) évolution des attaquants et défenseurs dans 
un même espace; (5) interdiction de tout contact personnel entre les 
joueurs. Avec ces principes inspirés de ses valeurs protestantes, Naismith 
a valorisé la lecture du jeu, l'anticipation, la prise de décisions rapides 
au détriment de la force, la puissance, l'opposition frontale. Le basket­
ball a ensuite évolué au gré de sa diffusion dans le monde, avec entre 
autres faits notables l'autorisation du dribble dès 1896, le développement 
parallèle d'une variante féminine (Van Bottenburg & Vermeulen, 2011 ), 
et l'émergence du streetball dans les années 2000. Malgré sa vocation 
utilitaire, le basketball s'est inspiré du modèle général des sports de balle 
à espaces interpénétrés (Jeu, 1984). 

Cette analyse historico-épistémologique, forcément brève, débouche 
déjà sur un double constat: (1) au regard de la diversité et de l'évolution 
des formes de pratique du basketball depuis sa création, le streetball 
constitue une pratique de référence légitime pour l'enseignement de l'EP 
dans la perspective culturaliste que nous défendons12

; (2) compte tenu des 
intentions qui ont présidé à la création du basketball, il est contradictoire 
de ne pas valoriser la dimension tactique du jeu dans son enseignement. 
Ce dernier constat est renforcé à la lecture des travaux relevant d'une 
démarche davantage technologique. Ainsi, en France, Mérand (1990) s'est 
attaché à proposer une rénovation des contenus d'enseignement dans le 
domaine des jeux sportifs collectifs; la« langue du jeu »-élevée au rang de 
contenu d'enseignement prioritaire-doit« faciliter l'identification des signes 
objectifs des comportements permettant à chaque protagoniste de prévoir 

12. Le streetball figure d'ailleurs dans le manuel fédéral n° 4, l'un des moyens d'enseignement 
à l'usage des enseignants d'EP édités par la Commission fédérale du sport (Baumberger 
& Müller, 2000). 
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le déroulement [du jeu] » (p. 13)13
• Parallèlement, en Grande-Bretagne, 

Bunker etîhorpe (1982) ont proposé un modèle pour l'enseignement des 
sports collectifs - appelé Teaching Cames for Understanding- qui consiste 
à faire vivre aux apprenants dès que possible des expériences de jeu sous 
la forme de situations de jeu réduites, accompagnées d'une description 
des règles de base et des contraintes du jeu complet. Selon ce modèle, les 
décisions en jeu(« Que faire? »)gagnent à être introduites avant l'exécution 
des habiletés techniques(« Comment faire?»). Malgré l'intérêt de ces pro­
positions novatrices, les pratiques d'enseignement des jeux sportifs collectifs 
n'ont pas été modifiées, et demeurent encore largement influencées par une 
conception techniciste (Brau-Antony, 2001 ). Vandevelde et Amade-Escot 
(2003), qui ont précisément étudié le cheminement des savoirs aux différents 
moments de la chaîne transpositive -du « savoir expert» Uohsua, 1996) de 
Robert Mérand aux savoirs mis en jeu dans l'action de formation continue 
entreprise par ce dernier, jusqu'aux savoirs incorporés à « l'épistémologie 
des professeurs » (Brousseau, 1 Y86, cité par Vandevelde & Amade-Escot, 
2003) - ont souligné les difficultés d'incorporation du savoir expert dans 
l'épistémologie des enseignants d'EP. Nous allons développer cet aspect, 
en lien avec la recherche sur l'enseignement de l'EP à l'école secondaire. 

Didactique de l'éducation physique et demandes 
sociales 

En Suisse romande, l'EP, au même titre que les autres disciplines scolaires, 
a reçu de la noosphère locale la mission de contribuer au développement, 
chez l'élève, de capacités transversales, notamment la démarche réflexive 
qui nous intéresse plus particulièrement ici. D'un côté, cette demande so­
ciale tend à asseoir la légitimité de l'EP au sein de l'institution scolaire, et à 
affermir la reconnaissance de son rôle dans le projet global de formation de 
l'élève. Mais d'un autre côté, les propositions formulées par la noosphère, 
pour illustrer de quelle façon l'EP pourrait contribuer au développement de 
la démarche réflexive chez l'élève, témoignent de la difficulté récurrente à 
défini r la nature de cette discipline scolaire et le regard original qu'elle est 
sus eptible de porter sur le monde. À titre de comparaison, dans le PER, 
la contribution du domaine « Mathématiques et Sciences de la nature » au 
développement de la démarche réflexive chez l'élève est envisagée 

en amenant l'élève à choisir des méthodes adéquates, à vérifier des hypothèses 
par confrontation au réel, en développant son regard critique sur ses propres 
choix et/ou résultats et ceux des autres, en l'amenant à renoncer aux idées 

13. Notons que la réflexion de Mérand, largement inspirée par les travaux de Paillard (p. ex. 
1987) dans le champ des neurosciences, constitue un bel exemple des dialogues fructueux 
que peut entretenir la didactique de l'EP avec diverses sciences d'appui (p. ex. neurosciences, 
psychologie génétique, mécanique, psychanalyse). 
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toutes faites sur la compréhension des phénomènes naturels ou mathématiques, 
à analyser l'adéquation d'un modèle choisi, pour une représentation statistique 
par exemple, et les limites qu'il comporte. (CllP, 2010-2012) 

On retrouve bien dans ces quelques lignes les savoirs, connaissances14
, 

méthodes, modes de pensées et modalités d'enseignement - ils constituent, 
selon le PER, autant de leviers permettant à chaque domaine discipli­
naire de contribuer au développement de capacités transversales et à la 
formation générale (CllP, 2010-2012) - propres à l'épistémologie de ce 
domaine disciplinaire à références savantes Uohsua, 1996). Par analogie, 
en EP, il nous est difficile d'imaginer que la motricité de l'élève puisse être 
absente des propositions curriculaires centrées sur le développement de sa 
démarche réflexive. Toutefois, en tant que formateurs, nous sommes encore 
relativement démunis pour doter les (futurs) enseignants généralistes ou 
spécialistes d'EP de l'outillage conceptuel et méthodologique nécessaire 
dans cette optique. Aussi avons-nous cherché, à travers une démarche de 
formation-recherche proche <le l'ingénierie didactique, à étudier comment 
des enseignants d'EP pouvaient mobiliser les gestes professionnels et les 
savoirs propres à leur discipline scolaire pour répondre à cette demande 
sociale particulière. 

En termes de formation, le succès de ce projet résidait dans la ca­
pacité des enseignants à construire, à partir des savoirs experts transmis 
en formation continue et de leurs propres connaissances en matière de 
volleyball, des milieux dont les rétroactions, « avec l'aide de l'ensei­
gnant, [forcent] l'élève à des régulations en retour, [ ... ] [l'amènent] à 
réfuter les stratégies inopérantes et [l'orientent] vers la production de la 
solution attendue» (Le Paven, Roesslé, Roncin, Loquet & Léziart, 2007, 
pp. 12-13), la démarche réflexive de l'élève étant à la fois moyen et fin 
de ses apprentiss;iges. En termes de recherche, l'entreprise nécessitait 
d'articuler les concepts de milieu, de dévolution et de contrat didactique 
pour rendre compte de la vie des savoirs en jeu (Amade-Escot, 2005). Le 
milieu dont il est question ici est non seulement« matériel » ou « objec­
tif» mais également« symbolique», ce qui amène à prendre en compte 
les éléments de consignes comme instigateurs d'un milieu pour l'action 
de l'apprenant (Le Paven et al., 2007). Dans une perspective techno­
logique, un tel milieu intègre des artéfacts (1) cognitifs (modélisation 
experte du volleyball), (2) corporels (mobilisation d'éléments d'actions 
tactico-techniques en adéquation avec une perception de la situation), 
(3) matériels (outils techniques chargés de conceptualisation tels que 
des fiches d'observation) et (4) réglementaires (adaptations propres aux 
formes de pratiques scolaires) (Eloi & Uhlrich, 2011 ). 

14. Pour la distinction entre savoir et connaissance, que nous n'avons pas la possibilité de 
traiter ici, nous renvoyons à Laparra & Margolinas (2010). 
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Se pose ainsi la question du rôle de l'enseignant dans la donnée de 
consignes et la gestion des débats d'idée, rôle qui va de pair avec les schèmes 
d'utilisation des artéfacts, c'est-à-dire la manière dont l'enseignant les uti 1 ise, 
tant il est vrai que bien souvent« les maîtres rejettent les instruments15 s'ils 
impliquent des modifications trop importantes de leurs manières de faire 
ou s'ils ne correspondent pas aux buts qu'ils se donnent» (Goigoux, 2007, 
p. 60). Cette problématique, qui était au cœur de notre recherche sur l'en­
seignement de l'EP à l'école secondaire, a finalement été peu étudiée par 
les chercheurs en EP. L'enseignant est en effet le grand absent des recherches 
centrées sur les interlocutions des élèves à propos des jeux sportifs collectifs 
et/ou centrées sur les effets d'une approche constructiviste sur leur prise de 
décisions (p. ex. Nachon & Musard, 2009; Zghibi, Zerai & Rezig, 2009). 
En ce sens, la recherche présentée ici fait figure d'étude exploratoire. Nous 
envisageons de continuer à investiguer cette problématique didactique 
complexe, nous la jugeons en effet porteuse d'enseignements précieux en 
matière de formation des enseignants d'EP et de réforme de l'EP, ces buts 
que Kirk (2012) appel le de ses vœux en ce début de XXIe siècle. 

CONCLUSIONS 

Construire des références qui font sens et répondre aux nouvelles demandes 
sociales ne sont pas choses aisées pour les acteurs de terrain (enseignants 
spécialistes et généralistes, formateurs) de cette discipline scolaire singulière 
qu'est l'EP. En tant que chercheurs et formateurs, il est de notre responsa­
bilité d'aider directement ces acteurs (et, ce faisant, nous-mêmes16

) en leur 
proposant des dispositifs et contenus de formation orientés vers ces finalités, 
et/ou indirectement en menant des recherches sur ces problématiques. Les 
études sur l'enseignement de l'EP à l'école primaire et secondaire dont 
nous avons rendu compte ici, menées dans une perspective didactique 
intégrant des réflexions épistémologiques, historiques, anthropologiques, 
culturelles et technologiques17 et portant plus spécifiquement sur les jeux 
sportifs collectifs, participent de cette double responsabi 1 ité. El les aboutissent 

15. Au vu de nos résultats, nous étendons ce constat aux autres types d'artéfacts que les 
instruments ou artéfacts matériels. À titre d'exemple, les enseignants d'EP avaient parfois de 
la peine à adapter les règles fédérales (zone et technique de mise en jeu, gestes techniques 
prohibés, nombre de touches autorisées, etc.) et/ou à faire respecter ces adaptations 
réglementaires. 
16. Il ne s'agit en aucun cas de schizophrénie. Notre activité de chercheurs alimente et 
soutient notre activité de formateur; celle-ci, en retour, fait émerger des objets de recherche 
concrets que nous tâchons d'étudier (ce qui constitue sans doute une spécificité de la 
recherche en didactique). 
17. Notre contribution est davantage centrée sur la question de la référence et des demandes 
sociales que sur celle des frontières de la didactique, mais cette dernière trouve synthétisés ici 
quelques éléments de réflexion propres à l'EP. 
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au constat d'une difficulté des enseignants d'EP à concevoir des milieux 
suffisamment rétroactifs et denses en savoir pour faire apprendre les élèves, 
et mettent à jour un certain nombre d'obstacles institutionnels (articulation 
des systèmes didactiques) et individuels (préoccupations, représentations, 
etc.) qui expliquent en partie ces difficultés. Les dimensions symbolique et 
artéfactuelle de ces milieux sont elles-mêmes sources de difficultés pour les 
enseignants d'EP (et pour leurs formateurs !). Il nous paraît dès lors nécessaire 
d'approfondir, dans des recherches ultérieures, ces dimensions qui sont au 
cœur du présupposé d'un apprentissage par adaptation, présupposé que la 
didactique de l'EP partage notamment avec celle des mathématiques - le 
caractère praxique de l'EP donne toutefois à ce présupposé une couleur 
toute particu 1 ière. 

RÉFÉREN CES BIBLIOGRAPHIQUES 

Amade-Escot, C. (2005). Milieu, dévolution, contrat. Regard de l'éducation 
physique. ln M.-H. Salin, P. Clanché & B. Sarrazy (Éd.), Sur la théorie 
des situations didactiques. Hommage à Cuy Brousseau (pp. 91-98) . 
Grenoble : La Pensée sauvage. 

Amade-Escot, C. & Loquet, M. (2010). L'approche didactique en EPS et 
en APSA : analyse de l'action conjointe en contextes d'intervention. 
ln M. Musard, M. Loquet & G. Carlier (Éd.), Sciences de l'intervention 
en EPS et en sport (pp. 223-244). Paris : Éditions EP&S. 

Amans-Passaga, C. (2010). L'articulation de l'action didactique d'interve­
nants associés en EPS à l'école primaire. Éducation & didactique, 4(1 ), 
7-33. 

Baumberger, J. & Müller, U. (2000) . Éducation physique. Manuel 4 (2e éd.). 
Macolin (Suisse) : Commission fédérale du sport. 

Brau-Antony, S. (2001 ). Les conceptions des enseignants d'éducation 
physique et sportive sur l'enseignement et l'évaluation des jeux sportifs 
collectifs : résultats d'une enquête. Staps, 56, 93-108. 

Brousseau, G. (1986). Fondements et méthodes de la didactique des mathé­
matiques. Recherches en didactique des mathématiques, 7(2), 33-115. 

Brousseau, G. (1998). Théories des situations didactiques. Grenoble : La 
Pensée sauvage. 

Bunker, D. & Thorpe, R. (1982). A Madel for The Teaching of Garnes in 
Secondary Schools. Bulletin of Physical Education, 18(1 ), 5-8. 

Chavinier, S. (2011). Histoire d'un échec: l'introduction du basketball en 
France (1893-1917). Science & Motricité, 72, 41-46. 

Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse romande 
et du Tessin (CllP). (2010-2012). Plan d'études romand. Consulté le 
30 avril 2012 depuis la plateforme du Plan d'études romand dans http:// 
www.plandetudes.ch 

124 



L'intervention en éducation physique à l'école primaire et secondaire à Genève 

Cordoba, A. (1996). Regard sur la construction du curriculum réel en 
éducation physique à l'école primaire. Revue suisse des sciences de 
l'éducation, 1, 34-49. 

Dénervaud, H. & Poussin, B. (2010). La formation des enseignants en 
éducation physique. Recherches sur les pratiques des formateurs et sur 
/'activité des stagiaires (Cahiers de la section des sciences de l'éducation, 
128). Genève : Université de Genève. 

Département de l'instruction publique (DIP). (2000). Les objectifs d'appren­
tissage de l'école primaire genevoise. Genève : auteur. 

Département de l'instruction publique (DIP). (2005). Apport méthodologique 
des maÎtres spécialistes en éducation physique. Genève : auteur. 

Deriaz, D., Poussin, B. & Gréhaigne, J.-F. (1998). Les jeux sportifs collectifs 
à l'école : le débat d'idées. Revue EP&S, 273, 80-82. 

Devos-Prieur, O. (2006). Rapports aux savoirs des professeurs d'école et 
développement des contenus en éducation physique. Thèse de doctorat 
non publiée, Université Paul Sabatier - Toulouse 111, France. 

Dhellemmes, R. (2007). L'EPS, une alternative culturelle pour les /\PSI\? 
Les Cahiers du CEDRE, 7, 4-18. 

Eloi, S. & Uhlrich, G. (2011 ). La démarche technologique en ST APS: analyse 
conceptuelle et mise en perspective pour les sports collectifs. eJRIEPS, 
23, 20-45. 

Goigoux, R. (2007). Un modèle d'analyse de l'activité des enseignants. 
Éducation & didactique, 1(3), 47-70. 

Jeu, B. (1984). Le sport, l'émotion, l'espace. Essai sur la classification des 
sports et ses rapports avec la pensée mythique. Paris : Vigot. 

joannisse, R. (1986). L'articulation formation et recherche en éducation 
physique. Revue suisse des sciences de l'éducation, 1, 8-25. 

Johsua, S. (1996). Le concept de transposition rlirlar.tiri11P. n'P.st - il rrorm 
qu'aux math ' matiqu · s ? ln C. Rai ski & M . Caillot (Éd.), Au-delà des 
didactiques, le didactique (pp. 61-73). Bruxelles: De Boeck. 

Kirk, D. (2012). Physical Education Futures: Can We Reform Physical Edu­
cation in the Early 21't Century? e}RIEPS, 27, 120-131. 

Laparra, M. & Margolinas, C. (2010). Milieu, connaissance, savoir. Des 
concepts pour l'analyse des situations d'enseignement. Pratiques, 
745-146, 141-160. 

Lenzen, B. (2012). Les activités curriculaires des enseignants d'EPS, entre 
prescription et liberté: une revue de littérature. e}RIEPS, 27, 27-65. 

Lenzen, B., Dénervaud, H. & Poussin, B. (2012, janvier). Les compétences 
personnelles et sociales en question. //lustration à travers deux outils 
d'évaluation en éducation physique et sportive. Communication présentée 
au 24• colloque de I' ADMEE-Europe, Luxembourg, 11-13 janvier 2012. 

Lenzen, B., Poussin, B., Dénervaud, H. & Cordoba, A. (2012). Les réfé­
rences curriculaires des enseignants d'éducation physique: influence de 
l'ancienneté. Revue suisse des sciences de /'éducation, 34(1 ), 13 7-163. 

125 



BENOÎT LENZEN, ADRIÀN CORDOBA, BERNARD POUSSIN, H ERVÉ DÉNERVAUD & DANIEL DERIAZ 

Leutenegger, F. (2009). Le temps d'instruire : approche clinique et expéri­
mentale du didactique ordinaire en mathématique. Berne : Peter Lang. 

Léziart, Y. (1997). Savoir savant et transposition didactique en éducation 
physique et sportive. Staps, 42, 59-71. 

Léziart, Y. (2010). Anthropologie culturelle des APSA et épistémologie des 
savoirs à transmettre en EPS. ln M. Musard, M. Loquet & G. Carlier 
(Éd.), Sciences de /'intervention en EPS et en sport (pp. 1 78-200). Paris : 
Éditions EP&S. 

Le Paven, M ., Roesslé, S., Roncin, E., Loquet, M. & Léziart, Y. (2007). La 
dévolution dans les activités physiques, sportives et artistiques non sco­
laires. Éducation & didactique, 1(3), 9-30. 

Loquet, M. (2007). Les gestes d'une formatrice en expression corporelle 
ou l'œil du maquignon. Revue française de pédagogie, 157, 119-130. 

Loquet, M., Musard, M. & Carlier, C. (2010). Introduction. ln M. Musard, 
M. Loquet & G. Carlier (Éd.), Sciences de l'intervention en EPS et en 
sport (pp. 5-11 ). Paris : Éditions EP&S. 

Margo! in as, C. (2012). Connaissance et savoir. Des distinctions frontalières ? 
Conférence plénière au colloque international de la HEP Vaud« Socio­
logie et didactiques: vers une transgression des frontières», Lausanne, 
13-14 septembre 2012. 

Marsenach, J. & Mérand, R. (1987). L'évaluation formative en EPS dans les 
collèges. Rapport scientifique n° 2. Paris: INRP. 

Mérand, R. (1990). La rénovation des contenus d'enseignement: jeux sportifs 
collectifs au collège. Revue française de pédagogie, 89, 11-14. 

Mouchet, A., Amans-Passaga, C. & Gréhaigne, J.-F. (2010). L'approche 
technologique. ln M. Musard, M. Loquet & G. Carlier (Éd.), Science de 
l'intervention en EPS et en sport (pp. 200-222). Paris : Éditions EP&S. 

Nachon, M. & Musard, M. (7.009). FffP.t rl'1mP. rirrroc:hP. c:onstructiviste 
sur la prise de décisions en éducation physique et sportive : le cas du 
basketball. Science & Motricité, 66, 25-31. 

Paillard, J. (1987). Introduction. ln H. Ripoll & G. Azémar (Éd.), Neuros­
ciences du sport (pp. 9-12). Paris : INSEP. 

Prairat, E. (1996). Qu'est-ce qu'une discipline scolaire? Éducations, 7, 29-33. 
Roustan, C. & Amade-Escot, C. (2005). Une analyse didactique en terme de 

milieu pour l'étude: approche spécifique à l'EPS et dialectique de la co­
construction. Revue suisse des sciences de l'éducation, 25(3), 481-504. 

Schubauer-Leoni, M.-L. & Leutenegger, F. (2005). Une relecture des phé­
nomènes transpositifs à la lumière de la didactique comparée. Revue 
suisse des sciences de l'éducation, 27(3), 407-429. 

Schubauer-Leoni, M.-L., Leutenegger, F., Ligozat, F. & Fluckiger, A. (2007). 

126 

Un modèle de l'action conj inte professeur-élèves: les phénom ' nes 
didactiques qu'il peut/doit traiter. ln G. Sens vy & A. Mercier (Éd.), Agir 
ensemble. L'action didactique conjointe du professeur et des élèves 
(pp. 51-91). Rennes: Presses universitaires de Rennes. 



L' intervention en éducation physique à l'école primaire et secondaire à Genève 

Sensevy, G. & Mercier, A. (Éd.). (2007). Agir ensemble. L'action didactique 
conjointe du professeur et des élèves. Rennes : Presses universitaires de 
Rennes. 

Sensevy, G., Mercier, A. & Schubauer-Leoni, M.-L. (2000). Vers un modèle de 
l'action didactique du professeur : à propos de la Course à 20. Recherches 
en didactique des mathématiques, 20(3), 263-304. 

Th 'paut, A. (2002). Échec scolaire et éducation phy ·ïqu et sportive à l'é oie 
él mentaire. Étude des interactions maÎtre-élèves dans la on tru lion d s 
savoirs. L'exemple de l'apprentissage de la passe en basketball. Thèse de 
doctorat non publiée, Université de Rennes 2, France. 

Van Bottenburg, M. & Vermeulen, J. (2011 ). Local Korfball versus Global 
Basketball : A Study of the Relationship Between Sports' Rule-Making 
and Dissemination. Ethnologie française, 41, 633-643. 

Vandevelde, M. & Amade-Es al, C. (2003). Étude des modalités d'incor­
poration de savoirs d'expert, dans le cadre de la formation continue en 
EPS. e/RIEPS, 3, 51-66. 

Zghibi, M., Zerai, Z. & Rezig, M. (2009). Effets directs de la verbalisation 
sur les stratégies d'action et les prises de décisions des élèves lors d'un 
cycle de football. e/RIEPS, 16, 118-140. 

127 





La didactique de la géographie 
face à l'interpellation de l'éducation 
en vue d'un développement durable, 

deux réponses 

Philippe Jenni, Anne Sgard & Pierre Varcher' 
Université de Genève 

La géographie est une science sociale et de ce fait en interaction constante 
avec le monde social qu'elle étudie et dans lequel elle évolue, qui lui 
adresse ses questions, ses interpellations, ses attentes, bref une « demande 
sociale» souvent floue et diffuse. En outre, la géographie académique est 
pour une large part une science appliquée : cette demande est aussi une 
demande politique d'expertise et d'intervention «sur le terrain ». Elle est 
donc science de l'espace, plus exactement science de l'action sur/par l'es­
pace. Cette affirmation ne va pas de soi : tant du point de vue des frontières 
disciplinaires que de la définition de ses objets2

• En effet, la géographiP. sP. 
heurte parallèlement à un obstacle récurrent, dans ses relations avec le 
public, avec les institutions, avec les disciplines voisines, et souvent dans 
les représentations qu'en ont les élèves et leurs familles : une image héri­
tière du x1xe siècle, entre exploration, récit de voyage et tableau du « vaste 
monde». On attend d'elle une posture aujourd'hui révolue: descriptive, 
cartographique et un positionnement au carrefour entre toutes les disciplines 
de la nature et de la société, qu'elle serait apte à mobiliser. Trente ans de 
renouvellement épistémologique, tant académique que scolaire, pour se 
constituer en science des interactions sociétés-espace, restent peu lisibles. 

1. Au delà des trois auteurs, ce texte présente le travail de deux équipes de recherche 
présentées plus loin. 
2. Et ceci d'autant plus en Suisse où la région alémanique est encore très marquée par 
la division entre géographies physique et humaine, dans laquelle la première est souvent 
prépondérante. 
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Dès lors, la demande sociale s'adresse rarement directement aux 
géographes pour répondre au politique, sur le terrain du politique. 
Pourtant, ceux-ci entendent se saisir de certains des questionnements 
issus du débat public, de «questions socialement vives» (Legardez & 
Simonneaux, 2006), parce qu'ils estiment avoir des outils d'analyse à 
proposer au débat, et qu'ils défendent l'idée qu'entrer par la dimension 
spatiale des questions sociales, souvent occultée, a une valeur heuris­
tique et formative. 

Les enjeux de durabilité (ou plutôt de soutenabilité) font partie de ces 
questions sociales, parfois vives, en cœur de cible : comment décrypter 
un monde marqué par la finitude et l'incertitude et y agir en citoyen ? La 
question de la durabilité est aujourd'hui omniprésente, tous les objets de 
la géographie tant académique que scolaire sont relus depuis quelques 
décennies à ce prisme. Depuis le Sommet de la Terre de Rio de Janeiro en 
1992, les rolitifjlJeS rlites rie rlévelorrement rJurable ont institué progres­
sivement, à l'échelle planétaire puis nationale, un cadre politique, légal, 
réglementaire voire éthique à toute action sur l'espace. La sensibilisation 
et la participation nécessaires des citoyens sont systématiquement mises 
en avant par ces politiques, alors même qu'on déplore la difficulté à 
mobiliser le public - on fait alors appel à l'éducation, ce qui a conduit 
à la définition progressive d'une éducation en vue d'un développement 
durable (EDO). 

C'est à l'analyse de ce « quartet » et des interactions entre les quatre 
pôles (figure 1) qu'est consacré notre propos : analyser les interactions 
entre discipline académique et discipline scolaire dans ce contexte nou­
veau ; aborder de manière distancée les relations étroites entre géogra­
pbie - comme science des territoires - et politiques de développement 
durable (DO) ; comprendre comment s'est diffusée cette demande d' « édu­
cation à » pour se positionner, en tant que géographie scolaire. On voit 
qu'une première distinction est nécessaire à la clarté du débat: entre les 
enjeux de durabilité- qui sont l'objet même de la géograpbie - , les poli­
tiques de développement durable - les réponses données par les sociétés 
dans la gestion de leurs territoires, elles aussi objets parmi d'autres de la 
géographie - et l'EDD, «éducation à», telle qu'elle a été formalisée par 
les institutions internationales. 

L'analyse de ces interactions nous permettra de montrer comment la 
recherche genevoise en didactique de la géographie s'est consacrée, ces 
dernières années, à la réflexion sur l'impact des injonctions de l'EDD sur 
l'enseignement. La question qui se pose est alors de savoir si l'EDD a servi 
de levier, de catalyseur pour renouveler l'enseignement de la géographie, ou 
s'est plutôt révélée un perturbateur venant bousculer les cadres de réflexion 
et les pratiques, ou un discours ambiant infléchissant marginalement des 
objets et des démarches en place. 
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Figure 1 : Les quatre pôles de l'interaction géographie-durabilité 

Géographie 

science sociale 
science appliquée 

Développement durable 

cadre politique 

cadre normatif 

OURABILITI'.: 

Géographie scolaire 

Education en vue 
d'un développement 

durable 

Monde social : demande sociale, injonction politique, débat public 
FnjP.llX Anvimnnementaux, politiques, économiques. sociaux 

L'ORIGINALITÉ DU CON TEXTE GEN EVOIS : 
UN DÉBAT SUR LES CONTEN US DE LA DISCIPLINE 
MOBILISANT TOUS LES EN SEIGNANTS 

Le contexte genevois apparaît en effet original vis-à-vis des autres didactiques 
francophones par le contexte qui a vu se combi ner, depuis un vingtaine 
d'ar1né s, l'émergence institut ionn lie de l'EDD à l'échelle internationa le 
et 1 onception d'un Plan d'éLud s g nevois, pu is romand 3, cherchant à 
renouveler l'enseignement de la géographie. 

L'émergence de l 'éducation en vue 
d'un développement durable 

L'EDD est issue de deux grands courants pédagogiques antérieurs: celui de 
l'éducation environnementale4 et celui de l'éducation au développement, 
devenue l'éducation dans une perspective globale (global education). 

Si l'on fait officiellement remonter l'origine de l'EDD à !'Agenda 21 
élaboré au Sommet de Rio de 1992, elle a connu une nette accélération en 

3. Cette élaboration s'est déroulée en plusieurs phases, avec un Plan d'études genevois pour 
1 • pr mier yde dL1 sccond, ir (,111né:!S 1990) puis un réda lion den uvcaux objectifs pour 
l'école primaire g nevoise (2000). Ils (Jnl influen é la conception d'un Plan d'études cadr • 
romand (PE ARO, 2003) qui a p •m1is l<i rédaction du Plan cl' études n m, 11q (Pm, 2010). 
4. Voir par exemple Giollllo el :J;iiy (1 '4), qui pr •se111e1 H un j11lo11 représentatif de la. 
réflexion sur l'éducation à l'environnement dans l' immédiat • po t-Rio ~ ; ou Sauv (2007) 
pour les prolongements actuels. 
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2002, quand l'ONU a décidé d'ouvrir une Décennie de l'éducation en vue 
du développement durable (2005-2014). Ses principes sont explicités dans la 
déclaration de !'Unesco de 2009 qui affirme qu'elle« s'appuie sur les valeurs 
de tolérance, de justice, d'équité, de suffisance et de responsabilité. Elle 
fait la promotion de l'égalité entre les sexes, de la cohésion sociale et de la 
réduction de la pauvreté et accorde une place importante à la responsabilité, 
l'intégrité et l'honnêteté» (Unesco, 2009, points 6 à 10). Les entrées par 
les questions environnementales et les entrées par les questions sociales, et 
notamment celles 1 iées à une exigence de justice, se rejoignent dorénavant. 

En Suisse a été créée une Conférence interdépartementale de coordi­
nation pour l'EDD qui a édicté un programme d'actions. L'EDD est donc 
institutionnalisée et elle apparaît clairement comme un des fondements du 
nouveau Plan d'études romand (PER); elle figure explicitement dans la Loi 
sur l'instruction publique du Canton de Genève dès 2002. 

Si cette« philosophie» de l'EDD a été explicitée par les institutions interna­
tionélles (notélmmentTilhury, 2011 ), lé! rermlé!tion éllJ sein du système P.clucatif 
et son appropriation par chaque discipline restent délicates. L'ambition paraît 
immense, les finalités complexes; il demeure en outre un risque de transfor­
mer au quotidien cette éducation en une série de « bonnes pratiques » pour 
la nature, aux dépens d'une réflexion sur le long terme, sur les valeurs. Le DD 
n'est pas un concept, encore moins une discipline, c'est un horizon program­
matique. Il n'y a donc pas d'épistémologie ni de didactique de l'EDD: c'est 
à chaque discipline de réfléchir à ses objets et à ses démarches au prisme de 
cette injonction. Nombre d'enseignants sont dès lors réticents vis-à-vis de ces 
finalités, difficiles à cerner entre l'écueil de la bonne parole moralisatrice et 
la crainte du débat d'opinion5

• Intégrer l'EDD de manière réfléchie et critique 
amène l'enseignant (et notamment l'enseignant en formation) à clarifier ses 
positionnements épistémologiques, ses outils de pensée, sa posture d'ensei­
gnant vis-à-vis d'une interpellation fondamentalement politique. 

Le choix de la géographie scolaire genevoise 
p uis romande : se saisir de l 'EDD pour infléchir 
l'enseignement de la géographie 

Dans les années 1990 a été menée à Genève une large réflexion de la part 
de l'ensemble des maîtres de géographie, principalement au Cycle d'orien­
tation; ils étaient appelés à redéfinir le Plan d'études de la discipline. Pour 
mener à bien cette démarche, dans un contexte marqué par des pratiques 
souvent très attachées aux traditions (fort héritage vidalien, emprise de la 
géographie physique, démarches descriptives et nomenclature, etc.), il a 
fallu «abandonner le postulat qui envisage la construction des disciplines 

5. Situation également constatée en France par Tutiaux-Guillon et Considère (2010) . 
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scolaires comme une simple adaptation, par une démarche de didactique 
descendante, de savoirs académiques>> (Varcher, 2008, p. 3) pour concevoir 
une géographie scolaire qui mettrait au centre de ses contenus et de ses 
outils la question de l'action sur et par l'espace. 

À ses origines, le Plan d'études genevois, puis le PER, n'ont pas été 
ancrés dans un projet d'EDD: c'est par leur élaboration progressive et leurs 
révisions qu'ils ont intégré les finalités de celle-ci. Cette expérience apparaît 
a posteriori comme un laboratoire de réflexion et de mise en œuvre d'un 
projet de formation, d'où se sont dégagées des finalités communes entre 
une géographie mettant l'action sur l'espace au centre et une EDD conçue 
comme « horizon » : 

[ ... ] l'EDD implique de définir autrement les savoirs et de mettre l'accent sur 
d'autres types de savoirs afin de développer une pensée systémique, critique et 
créative. ( ... ) Pour ce faire, la géographie scolaire doit se dégager d'un modèle 
ue savoir uniquement fondé sur le descriptif et la mémorisation d'informations. 
(Varcher, 2008, pp. 2-3) 

Concrètement, cela signifiait non pas faire du DD un objet d'enseignement 
mais, dans le champ de la géographie, construire des outils de pensée et 
d'analyse des enjeux de durabilité, mettre les élèves en contact avec l'ac­
tion, construire des outils de compréhension des situations complexes, faire 
réfléchir sur les valeurs au lieu de les inculquer. Le choix de fonder l'archi­
tecture d'ensemble sur une liste de «concepts intégrateurs» a aussi aidé 
à consolider la démarche, grâce aux concepts d'acteur, d'intentionnalité, 
d'interaction, de représentation, et d'échelle (Varcher, 1999, 2003). Le cadre 
commun à ces questionnements est la pensée complexe, au sens de Morin 
(2004), qui permet d'articuler données naturelles et données sociales dans 
des problématiques centrées sur l'action sociale dans l'espace. 

On voit à travers cette histoire récente de l'élaboration des curriculums 
ce qui fait la spécificité de l'enseignement de la géographie genevoise et 
de sa didactique: un lien très étroit avec les enseignants qui ont largement 
participé à l'élaboration de ce plan, et une appropriation progressive, en 
parallèle avec ce travail, des finalités de l'EDD. 

METTRE LES INTERACTIONS ENTRE EDD ET PEN SÉE 
GÉOGRAPHIQUE AU CENTRE DES QUESTION S 
DE RECHERCHE 

Les multiples interrogations soulevées par l'élaboration des plans d'études, 
par les recompositions disciplinaires suscitées par les «éducations à», et 
les difficultés tant conceptuelles que didactiques rencontrées par les ensei­
gnants ont alimenté les contenus et modalités de la recherche en didactique. 
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Un positionnement dans un champ complexe 

Revenons au « quartet » présenté en introduction (figure 1 ). Les interac­
tions entre ces quatre pôles produisent un champ théorique complexe 
pour l'enseignant, champ largement pluridisciplinaire mais dans lequel la 
géographie est souvent considérée comme une des disciplines les plus à 
même d'intégrer l'EDD. 

La recherche en géographie s'est emparée des enjeux de durabilité 
et elle suit depuis les années 1990 la conception et l'implémentation des 
politiques de DD à travers le monde. Les ressources (eau, air, sol, énergie, 
matières premières, ressources agricoles, etc.) ne sont plus abordées selon 
une logique d'exploitation et de mise en valeur, mais en termes de gestion 
dans un monde fini et en constante croissance démographique; la ville est 
régie par des politiques de durabilité et des Agendas 21 ; les climats sont 
problématisés en fonction du changement climatique et de ses impacts 
humains6

• Les apports à disposition des enseignants sont donc pléthore 
sur les thèmes clés de la géographie scolaire. De son côté, la didactique a 
produit nombre de propositions d'intégration des thématiques de DD dans 
l'enseignement, (Guizard, 2011 ; Leininger-Frezal, 2009) qu'il s'agisse de 
la place de l'environnement et des apports des approches systémiques 
(Vergnolle-Mainar, 2009), du paysage (Partoune, 2004), ou de la ville durétble 
(Pruneau & Desjardins, 2003). Parallèlement, les sciences sociales - et en 
particulier la géographie - ont mené depuis les années 1990 une analyse 
critique, parfois virulente, du développement durable, qu'il s'agisse de ses 
ambiguïtés idéologiques (Pelletier, 1993; Sauvé, 2007), de l'occidentalisme 
et du libéralisme masqués qu'il véhicule (Brunel, 2008; Rist, 2001 ), ou 
des limites de sa mise en œuvre (Amilhat-Szary, Elamé, Gaillard & Giazzi, 
2009; Aubertin & Vivien, 2006). La nécessité d'une lecture politique du 
DD est défendue par nombre d'écrits récents en géographie : ils insistent 
sur sa dimension Cumla111e11Lale111e11L éthique (Berque, 1996; Da Cunha, 
2006), mettent en lumière l'importance des échelles spatio-temporelles 
inédites qu'implique le DD et soulignent ses implications en termes de 
justice spatiale et sociale (Guyetant-Fauvel, 2009; Jonas, 1979/1990). On 
voit ici que le débat est nourri. 

Toutefois, le questionnement épistémologique et didactique sur les inte­
ractions entre les quatre pôles est loin d'être clos. Les travaux de didactique 
genevoise ont cherché à prolonger la réflexion sur les effets de l'injonction 
politique de l'EDD sur les disciplines scolaires : s'agit-il d'un simple ajout 
ou d'une véritable refonte? La distinction entre le développement durable et 

6. Il serait très long et éloigné de notre propos de citer ici les travaux qui ont jalonné 
cette intégration du développement durable dans la recherche en géographie (voir Guyetant­
Fauvel, 2009; Pache, Bugnard & Haeberli, 2011 ; et leurs bibliographies). Deux revues de 
sciences sociales et environnementales sont également dorénavant entièrement consacrées à 
ces objets : Développement durable et territoire et Vertigo. 
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l'EDD est ici indisp nsable : les politiques de DO sont un obj t parmi d'autres, 
l'EDD une finalité édu atlve, la g 'agraphie les choisit en connaissance de 
cause. Dans la lignée des propositions d' Audigier et Hertig (voir Audigier, 
Fink, Freudiger & Haeberli, 2011 et Hertig & Audigier, 2010), ces travaux 
défendent l' idée que, pour répondre aux dimensions ' thiques t iLoy nn s 
d'une géographi « teintée » d'EDD, le questionnement sur 1 s v leurs doit: 
êtr pla é au centre, pour se garder d'une part d'un r tour à un géographie 
physique reb pl'isé environn m -ntal , d'autr part d' un dérive vers les bons 
gest s du clévelopp ment durabl -. Quell s valeur sont mobilisées dans !'EDO 
et comm nt amener tes él ' v s à les id -ntifi r et à 1 dis Liter ? 

Les recherches s'appuient également sur le socle théorique et didac­
tique des « questions socialement vives » (QSV) proposé par Legardez et 
Simonneaux (2006 et 2011 ), qui s'avère pertinent pour ab rcler les enjeux 
de durabilité et l'analyse des politiques de DO en classe. Dans cet esprit, 
l'accent est mis sur les apprentissages de l'argumentation, de la probléma­
tisation et du débat. Enfin, les travaux se focalisent sur l'élaboration et la 
dis uss ion des apprenti ssages propres à une gé graphi qui met au centre 
de ses objets 1 s enjeux de durabilité et se d nne comme horizon les fina­
lités éducatives de l' EDD. Les re h rches s' inspirent pour c la d réflexions 
menées en collaboration avec !'Unesco, notamment par Tilbury (2011 ), 
qui propose six apprentissages ronclamentaux répond< nt aux finalités de 
l'EDD : apprendre à poser des questions critiqu s; à penser la complexité; à 
exp! rer la dialectiquetradi ti n/ innovalion ; à se représenter des perspe tives 
d'avenir ; à larifi r ses propres val urs et identifier les onflits de val urs; 
à utiliser ses savoirs dans l'action. 

L'algulllon de l'EDD 

Que peut apporter l'EDD à l'enseignement de la géographie déjà nourrie 
des débats sur la durabilité et ses réponses social s? Ëtait-il nécessa ire de 
passer par l'EDD pour ln fl'chir ses ontenu et ses d :marches? Ce sont 
les qu lions qui sous-tendent es discussion . Abord r 1 s objets de la 
géographie scolai r n questionnant leur durabi l ité implique de n · plus 
apporter aux élèves de rép ns s validées sur le mond actuel et à venir ; il 
faut au ont raire amener les apprenants à onstruire des outil s de pensée 
du futur, pour le « socït' du risque ,,,, analysée par Beck (1 986/2001). La 
géographie a tr ditionn Il m nt ra isonné sur un va-et-vi nt entre le présent 
de l'observati on, de la d ~sc ri pti on , d · la cart , et le passé dans 1 quel on 
recherche les explications : passé des ph ' nomèn naturels ou passé des 
so iétés. Les outils et raisonn ments doivent p rmettr de se projeter dans 
l'avenir, de réfléchir en termes d'anticipation, de risque, de potentialité, voire 
de prospective; les qu stions socialement vives sont alors débattu · s dans 
un ontexte d'incertitude. Ce« détour par le futur "' bouscule en profondeur 
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la géographie scolaire. Pour la didactique genevoise, l'éclairage décalé de 
l'EDD a notamment mis en relief trois enjeux didactiques qui ont guidé les 
questions de recherche: la détermination des outils de pensée, l'importance 
de la pensée complexe et la problématisation. 

Les deux expériences de recherche présentées ici permettent de mon­
trer deux manières d'aborder ces questionnements. L'équipe de l'ERDESS 
regroupe des enseignants et des chercheurs en didactique de la géographie, 
de l'histoire et de l'éducation à la citoyenneté à l'échelle romande7

; elle a 
mené un programme de recherche, financé par le FNS entre 2007 et 2012, 
sur la contribution des savoirs et compétences relevant des disciplines 
scolaires de sciences sociales dans l'analyse des enjeux de nos sociétés. 
Une séquence a été élaborée et mise en œuvre en partenariat avec des 
enseignants du primaire et du secondaire. 

Le Groupe de recherche-action en géographie, créé en 2011, rassemble 
des formateurs de l'IUFE (Institut universitaire de formation des enseignants), 
des enseignants du secondaire 1 et Il et des doctorants en didactique de la 
géographie à Genève8

; beaucoup font aussi partie de l'ERDESS. Le groupe 
se consacre à une étude plus ciblée sur une étape-clé de la mise en œuvre 
d'une séquence avec les élèves : la démarche de problématisation. 

RECHERCHE DE L'ERDESS : cc CONTRIBUTION 
DES DISCIPLINES DE SCIENCES SOCIALES 
À L'ÉDUCATION EN VUE DU DÉVELOPPEMENT 
DURABLEn 

Dans le souci d'ancrer l'EDD dans une démarche mettant l'accent sur les 
outils de pensée, l'ERDESS a défini des orientations prioritaires à privi­
légier auprès des élèves, en termes de compétences cognitives, éthiques 

7. ERDESS: Équipe de recherche en didactiques et en épistémologie des sciences sociales, 
dont les membres suivants ont mené la recherche : François Audigier, requérant principal 
(Université de Genève), Pierre-Philippe Bugnard, co-requérant (Université de Fribourg), 
Samuel Fierz (Haute école pédagogique du Valais), Nadine Fink, Nathalie Freudiger et 
Philippe Haeberli (Université de Genève), Philippe Hertig (Haute école pédagogique du 
canton de Vaud), Aude lseli et Philippe Jenni (Service de la coordination pédagogique de 
l'enseignement primaire et Université de Genève), Alain Pache et Guillaume Roduit (Haute 
école pédagogique du canton de Vaud), Pierre Varcher (Université de Genève). Site : http:// 
www.unige.ch/iufe/didactsciensoc/index.html. 
8. Groupe de recherche-action en géographie : Sara Abeille (IUFE/Collège Claparède), 
Renato Alva (ECG Stitelmann), Jean-Baptiste Bing (UNIGE : IUFE/SES), Mikaël Grand (Cycle 
d'orientation [CO] des Voirets), Laurent Humbel (CO de Pinchat), Hyade Janzi (IUFE/Collège 
Sismondi), Philippe Jenni (UNIGE : IUFE/FPSE), Fabienne Jolliet (CO de Budé), Muriel 
Monnard (UNIGE : IUFE/SES), Anne Sgard (UNIGE : IUFE/SES), Marco Solari (IUFE/Collège 
Candale), Stephan Stucki (CO de Budé), Pierre Varcher (UNIGE : IUFE). Site : http://www. 
un ige.c h/i ufe/recherches/grou pes/D idacti quedelageograph ie. htm 1. 
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et sociales (ou compétences d'action) et de dispositifs pédagogiques9
• La 

recherche avait ainsi pour objectif central de montrer de quelles façons 
les élèves parviennent à mobiliser ces compétences de sciences sociales 
lorsqu'ils sont appelés à prendre position dans une situation qui se rap­
proche le plus possible de celle de citoyens devant se prononcer sur un 
sujet d'actualité. 

Dans cet objectif, l'équipe a choisi deux QSV - les conséquences 
des changements climatiques pour la première phase de la recherche; 
les implications de la consommation de viande pour la seconde. Les 
conceptions des élèves sur ces sujets ont été analysées à travers des 
questionnaires, et un dispositif didactique de détour/retour élaboré 
(figure 2) 10

. Un objectif transversal était en outre de déceler une progres­
sion dans les compétences et les conceptions des élèves selon leur âge, 
entre 1 0 et 16 ans. 

Les compétences sociales examinées 

L'ERDESS a défini sept indicateurs qui précisent, selon elle, les modes de 
pensée spécifiquement portés par les sciences sociales, utiles à l'analyse 
d'une situation dans une perspective d'une EDD: acteurs; échelles spatiales, 
temporelles et sociales ; prise en considération du futur; décision-action ; 
pensée systémique ; normes juridiques et politiques ; valeurs et normes 
éthiques. 

Ces indicateurs ont eu trois fonctions, correspondant par ailleurs à trois 
moments du dispositif de recherche : 

orienter l'élaboration de la séquence didactique (avant l'action): choix 
du Lhème, des contenus à enseigner, des types d'activités à réaliser, des 
dispositifs pédagogiques; 
apporter un outil opérationnel à mobiliser par les enseignants pendant 
les activités en classe; 
servir de cadre de référence a posteriori pour analyser les productions 
des élèves et interpréter les données recueillies. 

9. Compétences et dispositifs pédagogiques sont présentés dans un Concept dida ctique 
pour /'EDO (ERDESS, 2006). 
1 O. La recherche («Contribution des disciplines de sciences sociales présentes à l'école 
obligatoire - histoire, géographie et éducation à la citoyenneté - à l'éducation en vue du 
développement durable,, FNS n° 100013-116175, sept. 2009-mars 2012) a été menée 
en deux phases, de 2007 à 2009 et de 2009 à 2012. Elle a donné lieu à de nombreuses 
communications et publications, notamment Audigier, Fink, Freudiger et Haeberli (2011 ). 
Nous invitons le lecteur à s'y reporter pour prendre connaissance de l'ensemble du cadre 
théorique, méthodologique et des résultats de recherche de la 1 ••phase. Nous ne présenterons 
ici que quelques éléments succincts et généraux qui concernent les deux phases de la 
recherche. 
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Un dispositif didactique axé sur une conception 
du détourîretour 

Dans un premier temps, les élèves sont amenés à considérer une situation 
sociale, à se poser des questions à son propos, à construire une probléma­
tique. Le détour vise ensuite à construire des ressources (connaissances et 
compétences) à l'aide des outils de sciences sociales: enquêtes, analyse 
de documents, etc. Le retour permet à l'élève de mobiliser ces ressources à 
propos de la thématique étudiée, si possible en s'engageant dans une action. 
Pour ce moment de retour, l'équipe a choisi un débat à propos d'une 
action potentielle, afin de placer les élèves en situation de (re)mobiliser les 
compétences sociales développées, d'apprendre dans l'interaction (figure 2). 

Figure 2 : Construction de la séquence d'enseignement-apprentissage 
selon le dispositif didactique de détour/retour sur le thème 
des catastrophes potentiellement liées aux conséquences 

des changements climatiques (1 re phase de la recherche, 2007-2009) 

DES CATASTROPHES PAS SI NATURELLES QUE ÇA ••• 
S'ouvrent alors des questions soda les et polltlques, par exemple: 

Comment réagir quand elles se produisent? Comment les prévenir? Comment s'y adapte1? 

CONSEQUENCES PÉDAGOGIQUES 

sur la construction des séquences d'enseignement-apprentissage 

Se poser ces questions 
et élaborer des réponses 1 

cela s'apprend , .. 

iêfüiii§jiil 
Explicitation et stabilisation 

des savoirs construits et 
mis en Jeu 

•Que demander aux autorités pour 
qu'une telle catastrophe ne se 

reproduise pas?> 

... L'EDD ne peut pas être 
conçue sans un appui sur 

des savoirs 

Entrée par une ~ 
situation sociale ~ 

cUne catastrophe en Suisse> 'é'·'·"§e''' 

SÊQUENCE DIDACTIQUE AUTOUR 
DU DÉTOUR / RETOUR 

• partir d'une situation sociale 
• détour par les apprentissages nlkessalres 
• ltlour ~ u~ u~ "" la .it11oilq11 

soda le 

Construction de savoirs de 
sciences sociales par la 

recherche de données et 
leur mise en lien 

Elaboration d'une 
problématique en collectif 
«Pourquoi de telles catastrophes? 
Comment réagir quand elles se 

produisent? Comment les 
prévenir? Comment s'y adapter? ··•" 

Le dispositif du débat a été choisi afin d'observer les compétences sociales 
développées, en s'éloignant le plus possible d'une forme scolaire usuelle 
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d'évaluation des compétences, tout en permettant de collecter des traces 
de ces compétences. 

La méthodologie de recherche 

Le dispositif de recherche a concerné au total 27 classes du primaire à la 
fin du secondaire des cantons de Fribourg, Genève, Valais et Vaud 11

• Au 
primaire, les activités didactiques proposées aux élèv s ont été élaborées 
intégralement par l'ERDESS; au secondaire, les enseignants ont réalisé leurs 
enseignements à partir d'un ensemble de ressources mis à leur disposition. 

Divers matériaux ont été récoltés: des enregistrements filmés des débats, 
des traces d'activités, des bilans de savoir (Charlot, 2001 ), des entretiens 
semi-directifs avec quelques élèves, des entretiens avec les enseignants et 
des questionnaires individuels d'élèves. Le traitement de ces données a été 
réalisé selon des analyses multivariées pour le questionnaire, des lectures 
longitudinales pour les débats, des analyses par les logiciels Alceste (bilans 
de savo ir) ou Transana (débats) des transcriptions des débats. Les grilles de 
codage et d'analyse se sont appuyées sur les indicateurs définis par l'ERDESS, 
les thèmes discutés et différentes opérations langagières. 

Quelques résultats issus des analyses des débats 
entre élèves 

Nous présentons ici succinctement quelques résultats ne portant que sur 
l'analyse du moment du débat12

• Il s'agit d'analyser comment les élèves 
utilisent des savoirs et des compétences de sciences sociales pour argu­
menter lors des débats. 

Les analyses montrent que, de manière générale, les élèves argumentent 
à l'aide d'une ou deux propositions, avec peu de mises en lien entre elles. La 
plupart des informations relèvent d'une sorte de sens commun, peu organisé, 
et rarement de savoirs de sciences sociales travaillés précédemment. Les 
élèves n'y font d'ailleurs que rarement référence de façon explicite. Cela 
s'explique en grande partie par le dispositif de débat, qui, tel que l'équipe 

11. Pour plus de précisions, se reporter au chap. 3 dan Audigier et al. (2011 ). 
12. Pour les autres analyses, nous renvoyons le lect ur à Audigier, Fink, Freudiger et 
Haeberli (2011) ainsi qu'aux nombreuses publications des membres de l'équipe (une 
bibliographie est consultable dans http://www.unige.ch/iufe/didactsciensoc/publications. 
html). Elles concernent notamment l'analyse des réponses aux questionnaires complétés par 
les élèves, l'étude des interactions pendant les moments de débats (avec une attention portée 
sur les attitudes des enseignants), la comparaison des dispositifs didactiques mis en œuvre par 
les enseignants, les apprentissages et appréciations exprimées par les élèves, l'étude de leur 
argumentation selon la combinaison de facteurs (pensée systémique), etc. 
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de recherche l'avait choisi, se distancie de la forme scolaire habituelle et 
incite à mobiliser d'autres ressources pour défendre son point de vue. 

Toutefois, l'utilisation de la grille d'analyse des indicateurs a permis de 
repérer des compétences dans les propositions des élèves qui, si elles ne 
renvoient pas explicitement à des savoirs, témoignent d'une entrée dans des 
apprentissages indispensables dans le cadre des sciences sociales reconfi­
gurées dans la perspective de l'EDD : 

les acteurs sont différenciés, mais le plus souvent de manière géné­
rale, sans qu'ils soient mis en relation ni questionnés sur leurs champs 
d'action possibles; 
les échelles temporelles diversifiées sont fréquemment mobilisées (temps 
court ou temps long). Les échelles spatiales sont souvent convoquées, 
mais dans leur acception la plus simple, en comparant deux lieux. En 
revanche, les échelles sociales sont rarement utilisées pour distinguer, 
par exemple, le champ d'action individuel ou collectif; 
la prise en compte du futur est récurrente, grâce au dispositif didactique 
imaginé; elle participe à la richesse des raisonnements, en invitant les 
élèves à imaginer des conséquences; 
la fréquente prise en compte du couple décision-action sert à débattre 
de l'efficacité d'une mesure et de la nécessité de disposer d'argent; 
à propos des relations systémiques, ou combinaisons de facteurs, on note 
une prépondérance de raisonnements de type causal linéaire, composés 
de deux ou trois facteurs. Une pensée plus complexe, faisant intervenir 
des effets des rétroactions, se développe en CO-construction, dans le fil 
des interventions de plusieurs élèves lors du débat, aidés quelquefois 
par les relances de l'enseignant; 
les normes juridiques etpolitiques de l'action sont rarement convoquées, 
ou alors perçues comme des contraintes, que les élèves rechignent à 
utiliser pour guider l'action, hormis pour des injonctions impersonnelles 
du type« il faut que»; 
les valeurs et normes éthiques sont souvent mobilisées implicitement 
dans l'argumentation pour justifier les prises de position; les plus fré­
quentes concernent l'efficacité, l'utilité, la liberté, la responsabilité et 
la solidarité. 

Les débats ont permis d'identifier des tentatives intéressantes de constructions 
d'accord entre les élèves, généralement autour de« dilemmes» qui mettent 
en tension les pôles suivants, conjonction entre les finalités de l'EDD et les 
thématiques de la géographie : 
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Enfin, sans que cela ne constitue un objectif premier de la recherche, la 
richesse des éléments analysés a permis de montrer la pertinence du choix 
des QSV traitées et du dispositif didactique mis en œuvre. 

LE GROUPE DE RECHERCH E-ACTI O N 
EN DIDACTIQUE DE LA GÉOGRAPHIE 
ET LA RECHERCHE SUR LA PROBLÉMATI SATION 

La seconde équipe s'est d'emblée constituée comme équipe de recherche­
action, mettant au centre du dispositif le va-et-vient entre les classes et 
le travail en séminaire. Elle a choisi de travailler de manière plus ciblée 
sur la problématisation, un objectif d'apprentissage mis en exergue par 
l'introduction de l'EDD, dans la perspective d'une géographie fondée sur 
une «pensée systémique, critique et créative» (CllP, 2010). Si la géogra­
phie doit aider à rendre le monde intelligible, un questionnement préalable 
est indispensable13 

: comment déterminer les problèmes à traiter, quelles 
démarches élaborer pour formuler des hypothèses, les discuter, valider des 
réponses. La problématisation n'est pas seulement la porte d'entrée d'un 
thème, c'est aussi la production d'un cadre de référence (la problématique) 
permettant de réguler chacune des phases du processus didactique et de 
construire un réel apprentissage chez les élèves. 

Du problème â la problématisation : 
le cc savoir des questions ,, 

La recherche en didactique francophone est encore peu étoffée sur cette 
quesliur1. L'irnpor'lance d'une approche problématisée est largement dé­
fendue, tant par les diverses instructions officiel les que par la recherche. La 
réflexion s'est portée surtout sur la définition du« bon »problème, d'un point 
de vue scientifique, didactique ou éthique (Legardez & Simonneaux, 2006); 
la littérature est abondante sur les «situations-problèmes» et les modèles 
explicatifs mobilisés par les élèves (notamment Orange, 2006); Le Roux 
(2004) en particulier s'est penchée sur les diverses dimensions du problème 
dans l'enseignement de l'histoire-géographie, analysant les modalités de 
problématisation et insistant sur l'intérêt des activités visant à« enclencher un 
double processus de décomposition et de recomposition du questionnement » 
par les élèves (p. 51 ). Toutefois, si le« pourquoi »enseigner par le problème 
a été documenté en géographie, peu d'études portent encore sur le« com­
ment » : sur le processus de construction de la problématique en classe; le 

13. Cette démarche prend une importance accrue dans le PER, car il est conçu autour 
de vastes thèmes (trois par an) pour lesquels une grande marge de manœuvre est laissée à 
chaque enseignant. 
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groupe de recherche s'est donc largement appuyé sur les travaux de Fabre 
(1999, 2009). Inspirée par la proposition de Fabre (2009) la recherche part 
du postulat que le « savoir des questions » est spécifique et différent du 
« savoir des réponses » ; elle se réfère à la proposition de Deleuze, reprise 
par ce même auteur, qui estime que« la dialectique est l'art des problèmes 
comme tels qui ne sont ni physiques, ni biologiques, [ni géographiques] », 

mais que parallèlement« construire des problèmes [ ... ] exige de descendre 
[ ... ] dans les différentes disciplines » (p. 150). L'objectif de la recherche est 
donc double : concevoir des dispositifs permettant de développer ce savoir 
des questions en classe et analyser ce qui fait la spécificité d' une probléma­
tisation en géographie. 

L'élément déclencheur comme moment clé 
de la problématisation en classe 

La réflexion de l'équipe s'est centrée sur l'étape de «l'élément déclen­
cheur», dispositif introduisant un thème et permettant l'élaboration d'une 
problématique partagée qui fasse sens pour les élèves: comment la conce­
voir, comment l'animer, comment en institutionnaliser les apprentissages? 
Les membres alimentent tour à tour la réflexion collective avec divers maté­
riaux collectés dans leurs classes: travaux d'élèves, questionnaires, relevés 
de tableau, épreuves, etc. Une difficulté méthodologique réside dans cette 
collecte de traces des situations d'enseignement. Un fonds d'expérimenta­
tions de dispositifs d'élément déclencheur a été constitué pour permettre une 
formalisation du processus d'amorce et de questionnement; sont analysées 
alors la dynamique d'élaboration de la problématique et l'identification 
des rôles respectifs des élèves et de l'enseignant dans cette construction 14

• 

La recherche s'est attachée à constituer une grille d'analyse de ces dis­
positifs en s'appuyant sur la proposition de Laplace (2006) qui identifie trois 
« versants », désignant trois types d'activité des élèves, entre les moments de 
propositions, et les moments d'institutionnalisation. Le versant « flottant » 
vise à renoncer à la recherche de réponses immédiates, à ouvrir le ques­
tionnement, à formuler des hypothèses. Le versant « structurant» permet 
au contraire d'organiser les questionnements autour du problème en voie 
d'identification, de mettre en relation les éléments mobilisés en utilisant 
les outils de pensée plus spécifiquement géographiques. Reste le versant 
« créatif» qui, en parallèle, doit laisser la place à la relance du questionne­
ment. Les « inducteurs de problématisation » proposés par Fabre et Musquer 

14. Ces travaux ont donné lieu à deux communications au colloque « L'éducation au 
développement durable: appuis et obstacles à sa généralisation hors et dans l'Ëcole » (Rouen, 
novembre 2012, publication prévue): un exemple d'élément déclencheur sur le fait religieux, 
insistant sur l'intérêt des QSV; un autre fondé sur le paysage et un projet d'éoliennes pour 
analyser les processus de construction de la problématisation selon les trois versants de Laplace. 
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(2009) ont permis de distinguer de manière plus rigoureuse les composantes 
de l'opération de problématisation et la progression de l'activité à travers 
ce va-et-vient entre informations, hypothèses et construction du problème. 

Quel les sont les spécificités d'une problématisation en géographie, 
prenant en compte des enjeux de durabilité, le contexte d'incertitude et de 
projection dans l'avenir? Il apparaît qu'au cours de cette construction, des 
outils et des opérations mentales propres à la géographie (Le Roux, 2004) 
sont mis en œuvre et peuvent être privilégiés par l'enseignant: démarches 
de spatialisation et de territorialisation, démarche comparative et de géné­
ralisation, raisonnement scalaire (dans le temps et dans l'espace), entrée par 
les acteurs et les intentionnalités, mises en relation/tension acteur-espace et 
acteur-acteur dans l'espace. Il s'agit pour l'enseignant de les identifier métho­
diquement, d'évaluer leur apport dans la construction de la problématique 
et de les institutionnaliser: c'est-à-dire d'amener les élèves à comprendre 
comment ils ont problématisé et raisonné pour cela en géographes. 

Cette recherche, encore exploratoire, est en cours. Ces diverses expé­
riences ont nourri une réflexion plus continue sur la place et le rôle de l'ensei­
gnant dans cette interaction: susciter les réactions, l'étonnement, questionner 
le futur, structurer sans freiner, retarder l'explication malgré les questions des 
élèves, ne pas rester non plus dans le questionnement permanent. 

POUR CON CLURE 

La réponse à notre question initiale s'est dessinée au fil de nos propos : 
l'EDD a modifié profondément l'enseignement et la recherche en didactique 
de la géographie à Genève, mais pas selon les modalités que l'on pourrait 
imaginer a priori. Ni ajouts d'objets nouveaux, ni remplacements d'objets 
par d'autres, ni méthodes spécifiques, mais relecture en profondeur de son 
rôle et de ses finalités. On ne peut pas parler de levier, puisque l'EDD est 
intervenue en cours de processus; on parlera plutôt, pour utiliser des méta­
phores techniques, de catalyseur et de révélateur d'options déjà formulées 
qui ont trouvé là des prolongements pertinents. Ce questionnement sur la 
durabilité n'est ni typique de la didactique ni marginal, au contraire : il 
rencontre les préoccupations urgentes de la géographie académique. La de­
mande sociale, voire politique et institutionnelle, concerne tout autant la 
géographie académique (en tant que science appliquée) que la géographie 
scolaire, et en appelle de manière très globale à l'éducation. Il s'agit ici de 
concevoir une géographie ouverte sur le monde, sur les enjeux sociaux et 
environnementaux, réactive vis-à-vis des questionnements de la société, apte 
à proposer aux élèves depuis le primaire jusqu'à la fin de leur scolarité, des 
compétences cognitives, éthiques et sociales. Les deux réponses proposées 
ici par la recherche en didactique permettent d'explorer deux pistes pour 
offrir des outils d'analyse et des moyens concrets aux enseignants. 
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Dans un ouvrage d'histoire d'une importance majeure, Le chagrin et le venin, 
écrit par Pierre Laborie (2011 ), les derniers mots du sous-titre, La France sous 
/'Occupation, mémoire et idées reçues, sont particulièrement évocateurs 
pour notre propos. Selon l'auteur, une vision inscrite dans l'air du temps 
classe les Français d'alors en trois catégories : «dans un pays divisé, les 
deux fractions ennemies des résistants et des collaborateurs, minoritaires, 
marginales», s'affrontaient et occupaient des positions extrêmes, entre 
lesquelles« une masse amorphe» et atte11lisle s'accommodait et choisissait 
son r.r1mp «en fonction de l'issue présagée de la guerre »(pp. 51-57). Cette 
catégorisation ne rend compte ni de la multiplicité des expériences, ni de 
la porosité des postures humaines; elle s'est pourtant transformée en idée 
reçue. Ainsi, cette« doxa de la France glauque» s'est imposée un peu partout 
dans les consciences, en particulier sous l'effet des discours médiatiques et 
culturels dominants. Car la doxa, précise Pierre Bourdieu (1994), 

est un point de vue particulier, le point de vue des dominants, qui se présente 
et s'impose comme point de vue universel; le point de vue de ceux qui domi­
nent en dominant l'État et qui ont constitué leur point de vue en point de vue 
universel en faisant l'État. (p. 129) 

C'est par ce rapport particulier au point de vue des dominants dans l'espace 
public que la doxa se distingue des représentations sociales (Abric, 2001 ; 
Jodelet, 1984), en particulier de celles des élèves. Nous partons alors de 
l'hypothèse que, dans le domaine de l'histoire et de sa transmission, il existe 
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des idées reçues et une doxa qui ne portent pas seulement sur les repré­
sentations du passé, mais également sur les modalités de sa transmission; 
en exprimant des points de vue dominants comme des évidences, elles 
concernent autant ce qui constitue et rend nécessaire la connaissance du 
passé que les manières dont les élèves devraient y accéder. 

Ainsi, dans L'éducation morale, rassemblant ses conférences du début 
du xxe siècle, Emile Durkheim insiste sur la fonction critique de l'appren­
tissage et la nécessité de faire connaître à l'élève les processus qui ont 
mené aux connaissances auxquelles il accède. <<Au lieu de lui donner les 
résultats en bloc, on lui en fera sommairement l'histoire laborieuse, on lui 
dira comment l'humanité n'y est parvenue qu'à la suite d'expériences, de 
tâtonnements, d'échecs de toutes sortes» (1934/1963, p. 222). Or, le ton 
change radicalement dès lors qu'il s'agit d'histoire. En effet, 

pour attacher l'enfant au groupe social dont il fait partie, il ne suffit pas de lui 
en faire sentir la réalité; il faut qu'il y tienne effectivement par toutes les fibres 
de son être. [ ... ] C'est le rôle du maître, et c'est là encore l'enseignement de 
l'histoire qui lui fournira le moyen d'atteindre ce but. (1934/1963, pp. 236-23 7) 

En d'autres termes, il existe une dichotomie entre des savoirs dont il faut 
examiner la construction et d'autres, en histoire notamment, qu'il s'agit de 

/ présenter comme bien établis, dans l'intérêt suprême de l'édification de la 
nation. 

L'histoire, comme discipline scolaire, est aujourd'hui encore l'héritière 
de cette spécificité. Son statut de science humaine, construisant des nar­
rations et des interprétations en fonction de ses questionnements, peine à 
être reconnu. Pourtant, toutes les pages ou presque d'une grande œuvre 
comme !'Apologie pour l'histoire ou le métier d'historien (Bloch, 20061

) 

nous ramènent sans équivoque à ce caractère scientifique de l'histoire, 
ainsi qu'à la nécessité d'un processus de transposition didactique qui soit 
conçu comme une déconstruction et reconstruction des savoirs de référence 
en savoirs à enseigner, en fonction de la forme et des finalités de l'école 
(Astolfi, 2008). Toutefois, une doxa portant sur la transmission de l'histoire 
s'exprime constamment, et parfois par des plumes prestigieuses. Ainsi Alain 
Corbin (2005), grand historien du sensible, en est-il venu à proférer des 
affirmations hasardeuses. Alors que 

s'affirmait le refus d'exiger de l'enfant un effort de mémoire, écrit-il par exemple, 
la chronologie n'était ici qu'une victime parmi d'autres outils pédagogiques, 
dont la bonne vieille« récitation». La réorientation d'un enseignement misant 
davantage sur l'affectivité et refusant la coercition visait à l'épanouissement de 
l'enfant par le moyen de« disciplines d'éveil »;ce qui conduisait à privilégier 

1. Ce texte a été publié à titre posthume au lendemain de la Seconde Guerre mondiale. 
Nous nous référons ici à sa réédition dans une récente anthologie de l'œuvre de Marc Bloch. 
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le présent et la proximité aux dépens de la profondeur temporelle; ce qui créait, 
dans l'esprit des élèves une modification du rapport au temps, un rétrécissement 
de l'imaginaire historique. (p. 456) 

Or, aucune recherche empirique ne permet d'affirmer que l'accès des élèves 
à l'imaginaire historique dépend de ces méthodes traditionnelles. Quant 
à la construction du temps et de la chronologie, il n'est pas question de 
l'évacuer, mais ses modalités effectives sont complexes et leur examen nous 
entraînerait ici dans un tout autre débat. Soulignons toutefois combien une 
telle doxa influence les conditions de la transmission scolaire de l'histoire, 
de même que ses acteurs - chercheurs de la discipline, monde politique, 
autorités scolaires, parents. 

Alors même que ses interprétations ne sont jamais complètement 
stabilisées au plan scientifique, relevant d'approches et de perspectives 
multiples, l'histoire est prise entre une exigence de vérité, 4ui lui esl sans 
cesse rappfMe p;:ir les ;:ihus <les négationnismes, et la nécessité d'examiner 
l'éventail des possibles et la pluralité potentielle de ses points de vue. Dans 
sa forme scolaire, elle est redevable de finalités fortes qui l'exposent au 
risque de dérives prescriptives et moralisantes. Sa quête d'intelligibilité du 
passé et du présent implique par conséquent un travail d'analyse de ses 
interactions avec les expressions mémorielles et artistiques qui compo­
sent ses usages publics. Cette exigence implique alors, pour les passeurs 
d'histoire - qu'ils travaillent dans la recherche, dans l'enseignement ou 
dans la didactique - de ne jamais s'enfermer dans une tour d'ivoire et de 
ne pas dénigrer les productions humaines qui interpellent leur discipline 
(Noirie!, 2010). 

UN E DOXA TYRANNISE L'HISTOIRE SCOLAIRE 

En cherchant à reconstruire les présents du passé, avec toutes les incertitudes 
affrontées par les protagonistes de ce passé, à l'intersection de leurs propres 
champs d'expérience et horizons d'attente (Kosel leck1 1979/1990), la 
démarche historienne consiste à exercer un regard dense sur les sociétés 
humaines d'hier et d'aujourd'hui, d'ici et d'ailleurs, pour comprendre com­
ment elles tiennent en place, mais aussi quelles contradictions les traversent 
et quelle pluralité d'expériences et d'acteurs les caractérise. 

Face à cette perspective critique, une doxa - potentiellement tyran­
nique-émerge de la société à propos de l'histoire et de sa transmission. Entre 
sens commun et opinion collective, elle se présente comme un ensemble 
plus ou moins homogène d'affirmations toutes faites, de préjugés largement 
partagés, de présupposés généralement admis, sur le passé et ses représenta­
tions d'une part, sur les modalités de son apprentissage d'autre part. En tant 
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qu'usage public de la discipline le plus répandu dans la société, l'histoire 
scolaire en constitue une cible privilégiée. Une partie de ses justifications 
scientifiques relève même, et cela ne simplifie pas l'analyse, de stéréotypes 
savants qui ont été forgés par le monde académique dans le contexte de 
l'émergence des États-nations et de l'invention de la tradition de la fin du 
x1xe siècle (Brusa, 2004). La doxa qui influence l'histoire et sa transmission, 
et qui rend ainsi plus troubles les perspectives d'accès à une intelligibilité 
du passé, se développe autour des trois questions fondamentales posées à 
l' histoire enseignée (Heimberg, 2011) : 

1. Les assignations identitaires et racinaires. 

Concernant le rapport de l'histoire scolaire aux identités, cette doxa 
en postule le caractère étroit et invoque des notions comme les origines, 
les racines, qu'elle inscrit dans une culture chrétienne et occidentale. Elle 
ne privilégie pas la déconstruction critique des récits identitaires et tourne 
résolument le dos à l'idée que les hommes seraient davantage les fils de 
leur temps que les fils de leurs pères (Bloch, 2006, p. 873) . Elle n'est pas 
non plus particulièrement attentive à l' intérêt d'une histoire globale et 
connectée, sensible à la communauté de destin de l'humanité, et qui sache 
déployer ses questionnements sur une pluralité d'espaces géographiques 
à toutes les échelles. 

2. La conception linéaire et lisse de l'histoire. 

Sans tomber dans une conception caricaturale des dates et des grands 
personnages, la doxa prévilégie une vision traditionnelle de la chronologie 
et de ses grandes articulations, dans une approche lisse et linéaire du récit 
historique. Si elle admet généralement l'idée de la fonction critique de 
l' histoire, dans le sens de son 11ti 1 ité rour se situer dans le présent et l'avenir, 
il n'en va guère de même pour la notion de problématisation qui en est 
pourtant le corollaire. L'histoire du passé humain serait ainsi à connaître en 
tant que telle, sans y voir des problèmes à examiner ou des phénomènes 
à interpréter. 

3. Le« devoir de mémoire» et les« leçons du passé». 

Enfin, ce sont moins les questions sensibles sur le passé que les affirma­
tions de la nécessité de ne pas répéter les mêmes erreurs qui mobilisent la 
doxa. Ainsi, elle ne préconise pas un travail d'histoire et de mémoire dédié 
à une reconnaissance des traumatismes, à une connaissance de leurs mé­
canismes, à leur inscription dans un contexte historique et à un croisement 
des points de vue et des perspectives; mais elle s' intéresse davantage à 
la mise en exergue d'un prétendu « devoir de mémoire >> qui postule une 
transmission factuelle susceptible de prévenir le retour des crimes du passé, 
avec le risque qu'une dimension à la fois morale et émotionnelle prenne le 
dessus sur une réflexion critique (Ledoux, 2011 ). 
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La prégnance de cette doxa se vérifie d'une manière spécifique 
dans les trois domaines où se déploient les recherches en didactique de 
l'histoire2 

: elle paraît manifeste dans certaines prescriptions officielles 
et dans de nombreuses ressources pédagogiques; elle est latente parmi 
les enseignants, dans la mesure où elle est à la source des divergences 
de vue et des sensibilités diverses dont ils font état; elle s'exprime au 
niveau des élèves, de leurs représentations et de leurs attentes à l ' égard 
de cette discipline; elle se révèle par ailleurs fortement présente dans 
d'autres structures intermédiaires comme les musées d'histoire, dans les 
médias ou parmi les œuvres humaines, littéraires, cinématographiques 
ou autres, qui jouent un rôle important dans la transmission du passé et 
de ses représentations. 

Au fil des recherches en didactique de l'histoire, la présence de cette 
doxa est interrogée et ses diverses expressions sont examinées aux niveaux 
des préjugés identitaires et des clichés qui sont repérables en matière 
d' images et de récits nationaux, dans la classe comme dans l'espace pu­
blic; mais elle apparaît aussi dans les coutumes didactiques propres aux 
enseignants qui caractérisent fortement l'histoire scolaire (Lautier, 1997). 
Sa prise en considération est utile aussi bien pour des enquêtes qui visent 
à mesurer la réalité des pratiques que pour des recherches interrogeant 
le bien-fondé, la viabilité et l'efficacité de projets didactiques considérés 
comme innovants, susceptibles de dépasser le sens commun, en cher­
chant autant que possible à mobiliser une véritable pensée historienne 
chez les élèves. 

LA GRAMMA IRE DU Q UESTIO NNEMENT SCOLAIRE 
Dl! L'HISTOIRE 

La présente contribution souhaite montrer que cet obstacle tyrannique 
de la doxa, s'il est tout à fait sérieux, peut être dépassé par l'affirmation 
et la mise en évidence de la manière dont l' histoire interroge les sociétés 
humaines (Prost, 1996). Nous nous référons pour ce faire à une grammaire 
du questionnement de l'histoire scolaire (Heimberg & Opériol, 2012). C'est 
pour nous une façon de tenter de concrétiser, pour l'histoire, l'idée d'une 
élémentation des savoirs qui n'en soit pas une abréviation (Astolfi, 2008). 
Il s'agit en même temps de concevoir nos méthodes de recherche et nos 
réflexions de façon à éviter l'écueil de catégorisations trop englobantes et 
trop simplistes qui ne rendraient justice ni à la complexité des situations, 
ni à la pluralité des pratiques des acteurs. 

2. Parmi les principales références francophones en didactique de l' histoire, voir : Moniot 
(1992), Lautier (1997), Tutiaux-Gu i llon (1998), Martineau (1999), Heimberg (2002), Hassani 
ldrissi (2005), Doussot (2011) et Cariou (2012). Pour une synthèse des perspectives actuelles, 
voir notamment : Al lieu-Mary & Lautier (2008), Prats (2009) et Tutiaux-Guillon (2009). 
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C tte grammaire, développée depuis plusieurs années par notre équipe 
de recherche (l'EDHICE, Ëquipe de didactique de l'histoire et de la citoyen­
neté), propose donc une série de composantes, de nature assez disparate, 
qui peuvent être tour à tour mobilisées, l'une ou l'autre, ou par paire, en 
association avec une thématique historique, pour tenter de permettre aux 
élèves de construire du sens en mobilisant une pensée historienne. Le 
schéma ci-dessous en décline les différents éléments qu'il ne nous est pas 
possible de commenter ici dans le détail. 

Tableau 1 : Une grammaire du questionnement de l'histoire scolaire 

Une grammaire du questionnement de l'histoire scolaire 

Trois questions fondamentales Des modes de pensée de l'histoire 
Quels liens de l'histoire scolaire Un noyau dur : comparaison (du passé 
avec quelle construction identitaire? au présent; étrangeté du passé et de l'autre) 
Quelle problématisation de l'histoire et périodisation (temps et durées) ; 
scolaire? La distinction de l'histoire et de son usage 
Quels liens de l'histoire scolaire public (histoire-mémoire, histoire 
avec les questions vives et sensibles ? dans les œuvres et les médias). 

Des interrogations de l'histoire en amont Des rapports au temps 
de toute narration du passé Reconstruire les présents du passé : 
Entre la vie et la mort; pour chaque acteur de l'histoire, 
Entre l'amitié et l'inimitié; entre un champ d'expérience 
Entre l'inclusion et l'exclusion; et un horizon d'attente 
Entre homme et femme (descendance, (Kosel leck, 1979/1990), 
générations); il y a un espace d'initiative (Ricœur, 2000), 
Entre domination et subalternité. vers une conscience historique. 
(Koselleck, 1987/1997) 

Trois configurations historiographiques Une pluralité des échelles de l'histoire 
Approche politique et diplomutique ; Échelles temporelles: trois durées 
Approche économique et sociale ; (Braudel, 1949) ; 
Approche culturelle, en fonction Échelles spatiales : relier le local 
des représentations. au national et au mondial ; 
(Prost & Winter, 2004) Échelles de sociétés: d'en haut, d'en bas; 

Perspectives multiples. 

DES RECHERCHES O UI S'INSCRIVENT 
DANS CETl'E PROBLÉMATIQUE 

Les recherches que nous al Ions évoquer ci-dessous ont en commun de viser à 
dégager l'histoire scolaire de l'influence de la doxa, pour qu'elle soit conçue 
et transmise comme une science humaine ouverte à l'éventai 1 des possibles 
et rigoureuse dans la démonstration de ses interprétations. Nous les décrivons 
ici avec comme fil conducteur la perspective de cette construction d'une 
pensée historienne libérée des 1 ieux communs; elles ne présentent toutefois 
chacune ni la même nature, ni le même degré d'avancement. Elles ont pour 
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principe, en tenant compte des représentations des élèves, de concevoir et 
d'interroger des activités scolaires particulières, pour en mesurer l'effet en 
termes d'apprentissages; conçues en fonction de nos réflexions didactiques, 
elles sont censées contribuer aux objectifs et aux finalités d'une histoire à 
l'école productrice d'une intelligibilité du passé. 

Traces d'un plan d'études dans des classeurs 
d'élèves 

Nous rendons d'abord compte d'une petite étude qualitative dont l'objectif 
a été d'examiner les pratiques d'enseignement à travers les traces écrites 
consignées dans des classeurs d'élèves (Fink, Heimberg & Opériol, 2009; 
Fink & Opériol, 2010). Notre questionnement a porté sur la mise en œuvre 
d'un plan d'études introduit au Cycle d'orientation genevois à partir de 
1999 et structuré non pas autour d'un programme imposé, mais d'objectifs 
d'apprentissage relevant de la pensée historienne. Nos analyses des classeurs 
ont montré un potentiel d'ouverture vers une histoire plus problématisée, 
posant des questions pertinentes au présent, qui cohabite avec la persistance 
de coutumes didactiques (Lautier, 1997) révélant la présence d'éléments 
énoncés plus haut à propos de la doxa. 

Les classeurs reflètent majoritairement une vision de l'histoire orientée 
vers le progrès. Les séquences qui portent sur la traite des Noirs - un des 
thèmes dominants du corpus pour les classes du 1 oe degré HarmoS (élèves 
de 13-14 ans) - dépassent de ce fait la fin du XVIIIe siècle pour inclure, 
comme autant d'événements positifs de l'histoire, l'abolition, voire même la 
Déclaration universelle des droits de l'Homme de 1948. Ainsi, on conforte 
une vision linéaire de l'histoire, véritable «marche vers le progrès», une 
représentation particulièrement répandue chez les élèves et, plus générale­
ment, dans l'espace public. On risque dès lors d'idéaliser le présent, perçu 
comme le règne de la liberté et de l'égalité par opposition à l'injustice et à 
la violence du passé dans des sociétés non démocratiques. La prégnance 
d'un récit unique et fermé qui évacue la nature construite et interprétative 
de l'histoire; la vocation prêtée à l'histoire d'offrir de manière exemplaire 
des leçons à tirer du passé pour le présent; le faible degré d'explicitation, 
par les enseignants, des objectifs d'apprentissage; ces éléments semblent 
alors faire obstacle à la mobilisation d'une pensée historienne. 

Toutefois, notre recherche a également mis en évidence que la chro­
nologie n'est plus un carcan. Ainsi, toujours à propos de la traite des Noirs, 
certains enseignants rompent avec les bornes chronologiques imposées au 
degré scolaire en question. Le travail est alors prolongé par une ouverture 
sur le XIXe siècle étatsunien, et parfois le xxe siècle, pour étudier la ségréga­
tion des Afro-Américains, le Ku Klux Klan, la lutte pour les droits civiques, 
l'élection de Barack Obama. Il s'agit de prendre en compte les enjeux du 
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passé pour la compréhension du présent. Cette opération de comparaison 
entre les époques, en dépit de quelques anachronismes, contribue à donner 
davantage de sens à la thématique en montrant que l'abolition de l'escla­
vage ne signifie pas pour autant la fin de la domination blanche. Dans une 
volonté de complexifier l'interprétation du passé en mettant en lumière ses 
conséquences à long terme, jusqu'au xxe siècle, ces enseignants déjouent 
les simplifications mémorielles et mettent à distance un choix de périodi­
sation où l'abolition marquerait le terme de toutes les injustices et ouvrirait 
sur une ère d'égalité. 

En ce sens, une enseignante met clairement en évidence le carac­
tère construit de la ségrégation ; elle présente les lois qui - entre 1900 et 
1920 - 11 nl instaurée n tant que système poli tique. Elle rend également 
le élèves attentifs au fait qu' un État et une législati n peuvent être racistes, 
en décrivant en outre l'impunité du Ku Klux Klan. C'est là une manière de 
rompre avec l'amalgame entre traite des Noirs, ségrég;ition, et rnî.isme, 
que de montrer les dynamiques propres à chacun de ces phénomènes. Elle 
retrace encore l'évolution des critères de la négritude entre 1900 et 1960; 
les élèves voient ainsi que la définition du Blanc est de plus en plus restric­
tive. Cet exercice leur permet de constater que les différences de couleur ne 
sont pas seulement naturelles, mais qu'elles sont construites socialement, 
et que le racisme peut se renforcer à certaines périodes de l'histoire. Dans 
la perspective de l'éducation à la citoyenneté, l'évidence atemporelle de 
l'antiracisme est ainsi remise en question; celui-ci n'est pas un acquis de 
toujours, mais un principe qui exige un engagement de la part des acteurs 
de l'histoire, dans le passé, dans le présent et dans l'avenir. Cette mise en 
évidence d'une certaine marge de manœuvre des acteurs se retrouve chez 
une autre enseignante qui étudie le Code noii3-dont le langage nous paraît 
aujourd'hui emprunt de racisme - et la signification qu'il a eue pour ses 
auteurs. Elle restitue ainsi un « présent du passé» en abordant d'une part le 
«champ d'expérience» de« ceux qui ont rédigé le Code noir», précisant 
que ceux-ci ont imposé aux propriétaires d'esclaves des obligations « qui 
n'existaient pas jusque-là», et, d'autre part, leur « horizon d'attente», dans 
la mesure où ils étaient« persuadés d'avoir fait œuvre d'humanité». 

Récit national et neutralité entre mythe et histoire 

Le travail didactique sur les représentations des élèves, commun à chacune 
des disciplines, s'articule pour l'histoire à différents éléments de la doxa 
susmentionnée. Cette préoccupation est au cœur d'une démarche de re­
cherche en cours sur le thème de la fabrication du commun, dirigée par 
la sociologue Françoise Lantheaume (Université Lyon 2) à laquelle notre 

3. Rédigé par Colbert, signé par Louis XIV en 1685, il définit le statut des esclaves. 
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équipe est associée. Elle fait suite à une démarche analogue, au Québec, 
de l'historien Jocelyn Létourneau (Université Laval). Elle consiste à recueillir 
des récits d'élèves, produits sans consigne, sur l'histoire du pays où ils vivent 
(Létourneau, 2008). Les données sont récoltées par des enseignants qui inter­
viennent au début d'un niveau d'enseignement, y compris à l'université, de 
manière à interroger les connaissances acquises par les élèves lors du cycle 
précédent. La démarche peut en même temps servir d'élément déclencheur 
à une séquence d'enseignement et d'apprentissage sur cette thématique. 

Une autre démarche, locale, est née du constat que beaucoup d'élèves 
associent spontanément« la Suisse »au concept de« neutralité», et ce quel 
que soit le cadre spatio-temporel abordé. Elle interroge l'influence du mythe 
d'un Sonderfa//41 d'un destin particulier, comme attribut identitaire majeur 
de la construction nationale helvétique. 

Partant de cette observation, un groupe de recherche composé d'en­
seignants et de formateurs de terrain du secondaire 1 et Il émet l'hypothèse 
que les élèves sont porteurs de représentations sociales autour d'une cer­
taine image de la Suisse telle qu'elle est véhiculée dans l'espace public. 
Une proposition didactique est élaborée afin de tester cette hypothèse et 
de questionner le sens commun des élèves. Cette démarche s'organise en 
trois temps: interroger les représentations des élèves; les mener à une mise 
à distance et à une prise de conscience de la réàlité historique; mesurer 
leurs acquis et les confronter à leurs représentations initiales. 

Un premier dépouillement de productions écrites d'élèves, révélant leur 
image de la Suisse, a conduit à une deuxième activité en classe qui visait 
à leur faire préciser leur conception de la neutralité. Parmi les stéréotypes 
qui ont alors émergé, le groupe de recherche a choisi de traiter la question 
du droit d'asile. 

Une séquence didactique spécifique est ainsi élaborée dans le but 
d'interroger l'assimilation de la Suisse à une terre d'accueil. Une première 
étape fait émerger les représentations des élèves sur l'attitude des autori­
tés helvétiques envers les réfugiés, et particulièrement les Juifs, durant la 
Seconde Guerre mondiale. 

Différentes sources ont ensuite été sélectionnées pour constituer un 
corpus varié qui vise plusieurs objectifs : les documents laissent percevoir 
la coexistence et l'affrontement d'une pluralité de points de vue des acteurs. 
Le corpus va du témoignage de réfugiés à celui de citoyens suisses, en pas­
sant par les propos de personnalités politiques ayant joué un rôle dans la 

4. « Le mot allemand Sonderfall ("cas particulier") désigne une notion assez floue dont les 
origines et les voies de diffusion sont peu connues, et selon laquelle la Suisse, du fait de son 
histoire et de sa culture, occuperait une position particulière dotée d'un statut d'exemplarité 
au sein des nations» (Kreis, 2012). 
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gestion de la question des réfugiés. L'objectif est de sensibiliser les élèves à 
cette pluralité d'opinions, au débat que l'accueil des réfugiés avait suscité, 
en particulier dans la sphère politique, et au fait que les décisions prises à 
cette époque par les autorités n'étaient pas forcément inévitables. 

Il s'agit de faire en sorte que les documents choisis mobilisent un élément 
de la grammaire de l' histoire : la distinction de l'histoire et de son usage 
public, soit de l'histoire proprement dite et des regards sur un passé perçu 
comme plus ou moins mythique. Ainsi, par un choix de sources contras­
tées, les élèves peuvent comprendre que l'idée d'une Suisse accueillante et 
neutre relève d'une construction sociale et idéologique qui ne correspond 
pas exactement aux faits historiques. 

Une fois la séquence testée, certains constats apparaissent. Si, d'une 
manière générale, les représentations des élèves sur la neutralité suisse 
relèvent bien du sens commun, voire même du mythe, ils en ont toutefois 
une idée nuancée. Les conceptions qu'ils expriment sont très vastes, comme 
si être neutre signifiait bénéficier d' une absence de problèmes ou se situer 
en dehors des problèmes. Par ailleurs, elles relèvent davantage du mythe, 
des idées reçues et des stéréotypes sur la Suisse dans le secondaire 1 que 
dans le secondaire Il. 

Quant aux résultats post-séquence, les élèves ont en général constaté 
que« la Suisse n'était pas si neutre que cela», en fonction des connaissances 
historiques qu'ils ont acquises. Le mythe a donc été quelque peu ébranlé. La 
Suisse a accueilli et refoulé des réfugiés à des moments différents: les élèves 
ont donc perçu une rupture dans l'attitude des autorités, ce qui a permis 
de remettre en question l'image de la Suisse comme «terre d'accueil ». 
Les élèves ont également examiné les différents points de vue exprimés 
par la population et observé une exacerbation du sentiment de peur que 
les autorités ont parfois utilisée. En fin de compte, l'idée que les élèves se 
faisaient de la neutralité s'est effectivement modifiée. 

Au terme de cette première phase exploratoire, nous avons posé quelques 
jalons pour la suite. Au-delà de la séquence proposée, nous pensons qu'il 
conviendrait d'approfondir le concept de neutralité (sur les plans juridique 
et politique), d'analyser et de questionner davantage l'usage contemporain 
de ce concept dans l'espace public (par exemple en faisant travailler les 
élèves sur des discours commémoratifs du 1 e'-Août5

) et d'observer, de 
manière critique, comment les autorités actuelles invoquent la neutralité. 

Au fil des discussions collectives sur le choix du corpus de sources à 
faire étudier aux élèves, c'est un questionnement spécifique à l'enseigne­
ment de l'histoire qui s'est développé. Comment articuler les points de vue 
divergents de l' histoire et des mémoires? Quelle périodisation choisir? Sur 

5. Fête nationale suisse. 
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quelle échelle temporelle se situer? Ainsi, en amont de toute réflexion sur 
la transposition didactique, en classe d'histoire, de connaissances à faire 
construire aux élèves, une question fondamentale se pose constamment : 
celle des contenus, des documents et des types de narration qui sont à 
mobiliser pour transmettre cette intelligibilité du passé. 

Enseigner l'histoire du genre et des migrations 
pour questionner l'histoire scolaire 

Par leurs questionnements respectifs, deux autres recherches menées ac­
tuellement au sein de notre équipe visent à mettre en évidence certaines 
caractéristiques de l'histoire scolaire. La première aborde l'introduction 
de l'histoire des femmes et du genre dans l'enseignement; la seconde, 
les modalités de transmission, à l'école, de l'histoire des migrations dans 
l'espace helvétique. li s'agit, pour les deux chercheuses, d'intervenir auprès 
d'enseignants du secondaire 1 ou Il en leur proposant des séquences spé­
cifiques, puis d'en examiner l'enseignement et l'apprentissage par le biais 
d'observations en classe et d'entretiens. 

Ces propositions ont en commun de chercher à rendre visibles dans 
l'histoire enseignée deux groupes sociaux- les femmes et les migrants -qui 
en sont le plus souvent exclus. En effet, comme le montrent certains travaux 
de didactique, en France notamment, le récittraditionnel adopte un point de 
vue blanc, occidental, masculin et hétérosexuel, femmes et migrants faisant 
au mieux l'objet d'un chapitre à part. Précisons dès lors qu'il ne s'agit pas de 
travailler à l'élaboration d'un second récit, qui serait enseigné en parallèle 
au principal, mais bien de changer de regard et d'intégrer ces catégories 
socialement constituées en tant que perspectives d'analyse. 

Si les problématiques que nous nous proposons de transposer dans la 
classe ont trouvé depuis longtemps une légitimité sur le plan épistémologique 
(Noiriel, 2007; Thébaud, 2007), elles restent néanmoins sensibles et donnent 
lieu, dans l'espace public, à des expressions doxiques qui naturalisent les 
identités en question. L'enjeu des recherches que nous venons d'aborder est 
donc d'amener les élèves, dans un contexte scolaire où la mixité de genre et 
la diversité des identités stimulent les réflexions, à mettre à distance la doxa. 

L'enseignement de l'histoire du genre ou des migrations se prête au 
développement de la pensée historique, et en particulier au traitement de 
différents éléments de la grammaire du questionnement de l'histoire scolaire. 
En effet, ces deux thématiques concernent d'une part la distinction entre 
l'histoire et ses usages publics, ainsi que son utilisation dans les productions 
culturelles et médiatiques; d'autre part, les interrogations qui organisent les 
narrations du passé - la question de la domination et de la subalternité, la 
tension entre l'inclusion et l'exclusion. La classe, confrontée à des discours 
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publics qui se font l'écho de rapports de force entre groupes sociaux, est 
amenée à interroger les mécanismes d'essentialisation de ceux qui sont 
stigmatisés et à les mettre à distance en les ré-inscrivant dans le contexte 
historique de leur élaboration. 

Grâce à une mise en perspective des présents du passé (dans le passé), 
de la complexité et de la diversité des initiatives des acteurs sociaux considé­
rés, les élèves questionnent l'homogénéité supposée des catégories sociales 
et acquièrent un savoir disciplinaire qui leur permet de dépasser le sens 
commun et la doxa qui en est l'expression naturalisée. 

Ces deux recherches sont prises dans une tension entre mise en 
visibilité de groupes dominés et déconstruction des catégories. Elles tien­
nent compte du risque de renforcement des stéréotypes et d'assignation 
identitaire des élèves inhérent à la mise en évidence des mécanismes de 
production des différences et des hiérarchies. Pour éviter un point de vue 
victimaire, il s'agit de développer des nouveaux processus d'identifica­
tion et d'auto-identification en redonnant une voix à des acteurs sociaux 
souvent ignorés. 

L'HISTOIRE DES FEMMES ET DU GENRE 

Si, sur le terrain, cette recherche intervient sous la forme de séquences 
proposées dans les classes, elle examine aussi, à l'aide d'entretiens semi­
directifs, quelques expériences menées à Genève depuis plusieurs années. 
Elle se réfère pour cela à plusieurs travaux récents qui explorent la façon 
dont l'histoire des femmes et du genre commence, certes encore timide­
ment, à être introduite dans l'enseignement en France (Dermenjian, Jami, 
Rouquier & Thébaud, 2010). 

Les thématiques de genre se prêtent de façon spécifique à une inter­
rogalion historienne fondamentale, définie par Koselleck (19137/1997), et 
retenue dans notre grammaire scolaire: la question de la reproduction et des 
rapports entre les générations. Les relations sociales entre les femmes et les 
hommes, la construction du féminin, du masculin et de la différence des 
sexes fondent l'organisation de toutes les sociétés et définissent la manière 
dont elles se projettent dans l'avenir. Les historiciser devrait favoriser un 
processus de mise à distance chez les élèves. 

En outre, l'histoire des femmes et du genre offre l'occasion de dé­
construire la conception linéaire et lisse du récit historique puisqu'elle 
remet intrinsèquement en question la périodisation classique. En insérant 
dans les chronologies traditionnelles des faits jusqu'alors impensés, comme 
les débuts de la diffusion de la pilule contraceptive, cette histoire oblige à 
réfléchir à la notion même d'événement et à définir de nouvelles ruptures 
temporelles. Elle permet donc de mobiliser la périodisation, élément central 
de la grammaire de l'histoire. 
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De même, en s'intéressant à certaines thématiques telles que l'homo­
sexualité ou la violence conjugale, et en constatant la manière (récente) dont 
celles-ci ont accédé au statut d'objets historiographiques (Tamagne, 2000; 
Virgili, 2011), les élèves verront que si l'histoire a pour but de rechercher 
la vérité, les limites de son champ d'investigation évoluent sans cesse en 
fonction des questionnements, eux-mêmes reflets d'un contexte. 

L'HISTOIRE DES MIGRATIONS 

Phénomène récurrent dans la construction des sociétés humaines, les 
migrations soulèvent au niveau individuel, collectif et national des ques­
tionnements fondamentaux (Falaize, 2008; Noirie!, 2007). Elles interrogent 
les fondements et les mécanismes internes de structuration de l'État, lequel 
organise une discrimination essentielle entre «citoyens» et« étrangers». 
Or les conditions d'intégration des migrants aux sociétés nationales sont 
étroitement liées à leurs contextes socio-économiques et politiques. Histori­
ciser le processus de construction nationale rappelle les conditions sociales 
et politiques n 'cessaires à la g nès d'un État, et permet de déconstruire 
le mythe d'un État homogène, identique, et immuable depuis sa fondation 
supposée (Sayad, 1999). 

En contexte d'enseignement, i 1 s'agit dès lors non pas d'aborder ce thème 
pour répondre à des demandes de reconnaissances émanant de groupes 
mémoriels particuliers, mais bien de donner à voir un processus social à 
travers le temps et d'en souligner les particularités. 

En travaillant sur les assignations d'appartenance et de non-appartenance 
dont les migrants ont été et demeurent l'objet, les élèves sont amenés à ques­
tionner les catégories identitaires utilisées par les différents acteurs sociaux 
concernés en tant que mécanisme de domination. Ils mettent à distance des 
appellations apparemment naturelles, alors qu'elles sont le résultat d'une 
élaboration dans le temps. L'objectif est de travailler à la déconstruction 
d'une histoire du passé lisse et linéaire qui ne prend pas en considération 
la complexité des échanges sociaux advenus dans le passé et qui influence 
encore les interactions politiques et sociales. 

SYNTHÈSE ET CON CLU SIO N A UTOUR DE CE OUI 
RELIE CES DÉMARCHES DE RECHERCHE 

Le fil conducteur qui relie l'ensemble de ces démarches de recherche, 
qu'elles soient évaluatives ou prospectives et quel que soit leur degré 
d'avancement, concerne les conditions de construction par les élèves 
d'une capacité d'exercer les modes de pensée spécifiques à l'histoire, à 
travers leur manière d'examiner et de comprendre le monde d'hier et celui 
d'aujourd'hui. Il porte ainsi, en tenant compte de leurs représentations, sur 
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diverses manières de mobiliser des composantes spécifiques de la grammaire 
du questionnement de l'histoire scolaire pour leur donner l'occasion de 
travailler l'une ou l'autre des dimensions cardinales du savoir historique, 
entre changement, altérité et mémoires. 

En matière d'histoire scolaire, permettre aux élèves de sortir du sens com­
mun et aux enseignants de se soustraire aux effets tyranniques de la doxa, c'est 
développer un travail didactique nourri de références historiques renouvelées, 
attentif à ce qui est « déjà-là» dans l'esprit des acteurs; c'est proposer des 
activités dont les effets, en termes d'apprentissage, sont mesurables. 

Cette perspective, qui doit continuer d'être expérimentée, ouvre tou­
tefois sur un autre constat et sur une autre exigence forte. Le dépassement 
de la doxa requiert en effet de repenser les narrations de l'histoire scolaire 
dans leur complexité : narrations des ressources didactiques en tant que 
telles; narrations de l'enseignant lorsqu'il met en scène un espace-temps 
thématisé relié à une cornpusante <le la grammaire de l'histoire, ou lorsqu'il 
différencie les mythes et les faits du passé, les mémoires et l'interprétation 
de l'histoire; narrations de l'élève qui synthétise son travail d'investigation 
et en rend compte à ses pairs pour être mieux conscient de ce qu'il a appris. 
Autant de narrations, autant de chantiers susceptibles de déboucher sur des 
recours concrets à des composantes de la grammaire du questionnement 
scolaire de l'histoire, pour favoriser la construction d'une intelligibilité du 
passé et de sa transmission. 
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Cette contribution s'inscrit dans le cadre d'une enquête sur les pratiques 
effectives de l'interprétation littéraire dans les collèges genevois (équivalent 
du lycée). 

Elle se situe à la croisée de deux lignes de recherche. La première inter­
roge la possibilité d'une transposition didactique de ce que nous pensons 
être une c n eptualisation émergente dans les études littéraires, rassem­
blant des travr ux menés aussi bien en Europe qu'aux États-Unis, et dont le 
mot cl'ordre pourrait être, au choix, la «fin de l'ère du soupçon critique», 
I' « immersion »ou le« premier degré de la littérature» (David, 2012; Felski, 
2009; Jenny, 2011; Macé, 2011; Schaeffer, 2011). La mobilisation de ce 
nouveau savoir de référence dans les réflexions sur l'enseignement de la 
littérature présenterait de nombreux avantages, dont le moindre ne serait 
pas, selon nous, de favoriser des rappr chements inédits entre l'outillage 
théorique des études littéraires et les catégories analytiques de la didactique 
de la littérature. 

Les développements qui suivent se situent toutefois en amont d'une telle 
ambition. Ils examinent les représentations et les pratiques qui prévalent 
actuellement en matière d'interprétation des œuvres littéraires, en vue d'éta­
blir les conditions effectives dans lesquelles prendrait place ce processus 
de transposition qui nous semble si prometteur. 

Aussi cette phase de notre enquête est-elle exclusivement descriptive. 
Elle rejoint l'effort empirique collectif amorcé depuis une vingtaine d'années 
au moins dans le but d'étudier non plus seulement les objets à enseigner 
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ou enseignables, mais les objets enseignés dans les classes de français et, 
dans une moindre mesure, dans les cours de littérature des établissements 
secondaires (voir par exemple Dolz & Schneuwly, 2010; Dufays, 2006; 
Dufays & Ronveaux, 2006; Veck, 1988). Il s'agit, de la sorte, de contribuer 
à la connaissance des situations d'enseignement en Suisse romande, c'est­
à-dire, en l'occurrence, dans le canton de Genève. 

Sur un plan plus épistémologique, cette épreuve du terrain est l'équi­
valent d'un coup de sonde destiné à évaluer la pertinence des outils 
descriptifs que nous engageons en didactique de la littérature. Nos débats 
théoriques sont-ils indexés sur ce qui se fait aujourd'hui en classe? Les 
évolutions des règlements et des programmes, le bagage intellectuel des 
nouveaux enseignants et l'horizon culturel des adolescents d'aujourd'hui 
appellent-ils des aménagements dans les présupposés de la didactique de 
la littérature? 

Nous abordons ici l'examen des objets enseignés dans les cours de 
1 ittP.rriturP. fr ri nçri isP. ~ trrivP.rs l(l description d'un exercice incontournable 
du secondaire supérieur genevois : I' « explication de texte )) . Sans préju­
ger de ce qu'implique une telle activité scolaire en termes d'objectifs, de 
savoirs, de savoir-faire et même de désignations particularisées ( « analyse 
de texte»,« commentaire composé», etc.), nous avons tâché d'observer et 
de comprendre ce qui s'enseigne face à un extrait minutieusement parcouru 
d'une œuvre littéraire. Plus encore, nous ne nous sommes pas intéressés 
aux corpus choisis lors de ces exercices, ni aux postures privilégiées par les 
enseignants pour favoriser l'apprentissage d'un type de lecture jugé adéquat 
aux textes littéraires. Nous avons tenté d'élucider ce qu'expliquer, analyser 
ou commenter veut dire, lorsque les enseignants et les élèves soumettent un 
poème, une scène dramatique ou quelques pages d'un roman à leur sagacité 
herméneutique. Quelle forme de l'attention attend-on d'un tel exercice, si 
souvent pratiqué par oral ou par écrit ? Par quels moyens les enseignants se 
proposent-ils de le faire apprendre? Qu'en retiennent les élèves? 

Notre enquête s'appuie sur un matériau riche et diversifié recueilli sur 
plusieurs années (2006-2012). Elle parcourt ainsi (1) les réglementations en 
vigueur dans l'enseignement secondaire supérieur du canton de Genève, 
(2) des documents relatifs à I' « explication de texte » distribués par deux 
groupes d'une dizaine d'enseignants de français dans leurs établissements 
respectifs entre 2010 et 2012, (3) des feui lies de définitions et de consignes 
préparées en 2006 par douze enseignants à l'adresse de leurs élèves appelés 
à interpréter des œuvres littéraires. Notre enquête s'appuie en outre (4) sur 
les comptes rendus d'observation relatifs aux cours de littérature d' une di­
zaine d'enseignants suivis chacun sur une durée de dix séances consacrées 
à I' «explication de texte», et (5) sur les transcriptions détaillées d'examens 
oraux du troisième degré et de maturité, couvrant les années 2008-2012, 
soit près de 180 élèves répartis dans huit classes de quatre enseignants. 
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Cette enquête se complète enfin (6) de quinze entretiens semi-directifs 
d'une heure avec des enseignants de français en activité dans le secondaire 
supérieur genevois, selon une distribution des profils quis' efforce d'intégrer 
les deux vari ab les, l'âg~ d'entrée dans la profession et le genre sexué1

• 

CON STATS DE DÉPART ET PARTI PRIS 
ÉPISTÉM OLOGIQUE 

Plus notre examen du langage effectif se précise, plus s'aggrave le conflit entre 
ce lang, ge et notre exig •nce. (Car la pureté de cristal de la logique n'était pas 
un résLtltat auquel je serais parvenu, mais une exigence.) Le conflit devient 
intolérable et l'exigence menace maintenant de se vider de son contenu. - Nous 
sommes sur un terrain glissant où il n'y a pas de frottement, où les conditions 
sont donc en un certain sens idéales, mais où, pour cette raison même, nous 
ne pouvons plus marcher. Mais nous voulons marcher, et nous avons besoin 
de frottement . Revenons donc au sol raboteux ! 

(Wittgenstein, 1953/2005, § 107) 

Les premiers const · ts que nous avons faits, et dont il faut partir, ont d' bord 
trait à l'importance récurrente des séances dédiées, d n les cours de 
français, au commentaire de textes liUéraires. Au fil des quatre ann es du 
coll' g genevois, il n'est guère l semaine durant laquelle les élèves ne 
sont pas incités à réfl ' hir à ce qui peul être dit d'un passage donn . 'est 
une ITic nière de leur transmettre 1 rapport la littérature que l'institution 
scolaire estime approprié à ses fins d'apprentissage. C'est aussi, du point 
de vue de l'évaluation de ces apprentissages, une façon de les préparer à 
produire eux-mêmes l'interpr ' talion qui 1 ur sera demand 'e lors des tr is ou 
quatre épr uves analogues qui font chaqu année l'objet d' une note t, de 
sur roît, lors de l'exam n d maturité qu i, à la fin de leur s olarité, prendra 
précisément la forme d'un commentaire oral d'une œuvrc tirée au hasard. 

La rép ' l'ition d'une tel le expérimentation herméneutique face à un extrait 
calibré dans ce seul objectif, semaine après semaine, est en soi un indice 
de ce qu 'es! la microlecture en contexte s alaire. L'enseignement de la 
littérature, dans un tel cas, associe l'acquisiti n par les élèves de certaines 
opérations interprétatives à la réactivation incessante d'une faculté d'analyse 
et d'expression que les passages successifs consolident progressivement. 

Par ailleurs, l'exercice qui encadre le plus souvent cette confrontation 
à un fragment littéraire - soit I' « explication>> ou « analyse » de texte, si 
l'on suit les désignations de la majorité des documents genevois à notre 
disposition - est rar men! défini dans ses prérequi , ses pro édures et ses 
attendus. Les rares (o is où une telle définition est avancée, elle- i demeure 

1. Ces données sont ti rées de la thèse en cours de Sébastien Graber, Pour une herméneutique 
et une didactique phénoménologiques de la poésie. 
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très générale et presque allusive. Cette formalisation de l'exercice se révèle 
alors plus régulatrice qu'opératoire; elle se fait, pour ainsi dire, en pointillés. 
Et el le contraste avec le grand nombre de séances réservées à I' « exp! ication » 
de texte au collège. C'est l'indice, cette fois, de la place cruciale accordée 
à la pratique dans l'apprentissage de l'herméneutique scolaire. 

Le dernier constat a orienté notre questionnement. Indépendamment 
de la diversité des termes par lesquels on désigne la microlecture scolaire 
de textes littéraires - nous y reviendrons - , un consensus est sensible à 
tous les échelons de l'institution scolaire, que l'on pourrait résumer ainsi : 
quelle que soit, en fin de compte, l'activité préconisée face aux œuvres, il 
convient de développer chez les élèves une forme spécifique d'attention 
aux textes. C'est à celle-ci que nous nous sommes intéressés, étant entendu 
qu'elle ressortissait peut-être davantage à une disposition pratique qu'à 
l'appropriation de certains outils (narrateur, focalisation, analepse, etc.) 
adossés à un savoir spécifique (narratologie, poétique, etc.). 

Devant de tels indices, et dans le processus même de constitulion d'un 
objet aux contours si estompés, nous avons été amenés à faire l'hypothèse 
selon laquelle l'apprentissage visé par la microlecture incessamment réitérée 
d'extraits littéraires relevait de ce que Pierre Bourdieu (1980) a appelé le 
« sens pratique » - à savoir, ici : une activité d'interprétation dont la validité 
s'éprouve toujours dans le contexte d'une classe donnée, dont les critères 
de validation ne peuvent pas être entièrement formalisés de façon logique 
et dont la cohérence est indexée sur les circonstances de sa mise en œuvre, 
soit le texte soumis à« explication» ou« analyse». 

Cette hypothèse présente selon nous plusieurs avantages. Elle permet de 
décrire un rapport scolaire aux œuvres littéraires, tout en renonçant à avancer 
une définition quelconque de la littérature. Les pratiques que nous avons 
observées s'épargnent en effet cc saut à la généralité définitionnelle : c'est 
précisément le signe de leur logique pratique. La didactique de la littérature 
qui s'attacherait à les comprendre peut alors opérer à distance de ce redou­
table foyer d'apories où se disputent et s'entremêlent des conceptions diffé­
rentes et incommensurables de la littérarité (Daunay, 2007, pp. 150-154). 

Notre hypothèse met aussi l'accent sur l'apprentissage d'une forme 
d'attention au texte dont l'armature métalangagière n'épuise pas la logique 
proprement pratique. La notion de « microlecture » nous paraît judicieuse 
ici (voir Richard, 1979; ainsi que les propositions plus récentes sur ce point 
de Charles, 1995 et Jenny, 2009) : elle rend en effet descriptible le spectre 
qui relie, par des chaînons subtils, la paraphrase à l'interprétation la plus 
reconfigurante. Sans même convoquer la dichotomie discutable entre la 
compréhension et l'interprétation (Falardeau, 2003), qu'elle résorbe en 
partie, la notion de « microlecture >> rend aussi bien compte d'une lecture 
thématique nourrie de la seule opinion spontanée des élèves que d'une 
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élucidation ramifiée et précisément catégorisée du « sens » d'un texte. 
L'attention correctement orientée sur des éléments pertinents d'un extrait, 
si elle s'évalue dans le discours métatextuel qui en atteste, n'est pas un effet 
de ce discours, ni son seul aboutissement possible. Il ressort ainsi du maté­
riau de notre enqu ~ t que son apprentissag peut être pensé dans le cadre 
d'exerclces scolaires différents, et pas toujours traversés de métalangage 
(lorsqu'il s'agit d'écritures d'invention conçues comme des variations sur 
un texte littéraire initial, par exemple). 

Notre parti pris d'observ r l'enseign ·ment et l 'apprenti ssage de e 
sens pratique situ 'ga iement notre enquêt en-deçà des njeux auxqu ls 
rép nd la notion de (( lectur littéraire» au ein d la dida ti que d la lit­
térature. La mi crole ur scolaire désigne les op rations, sin n les réflexes, 
qu'acquièrent à l'école les élèves dans leur rapport aux œuvres littéraires. 
Elle vise à transcrire les divers repérages grâce .uxquels les j unes lecteurs 
sco larisés l leur n ignants font sailli r d'un texte, pour les omment r, 
quelqu s ï éments jugés plus p rtin · nts que d'autres- ce qu' Isabelle D 1-
cambre ( l 989) a jadis appelé le Lri (pp . 16-17). En -ela, notre objet diffère 
quelque p u des postur s de lecteur idéaux-typiques forgées par Michel 
Pica rd (1986) ou de la di lectique priv ilégiée par J an-Louis Durays (2 002, 
2005) entre la lecture comme participation psycho-affective et comme 
mise à distance critique. Elle les prolonge en direction d'une cartographie 
cognitive des reliefs textuels offerts, au choix, à l'investissement émotionnel 
ou à la ressaisie intellectualisée. 

L'hypothèse d'un sens pratique de la microlecture s olair · nous a enfin 
invités à retarder aussi longtemps que possible la atégorisation théorique 
des qualifications tr ' s diverses de notre objet rencontrées en cours d' nquête. 
Elle nous a incité à dé rire, dans toute sa complexité, le feuil leté des cadres 
imposés à ce sens pratique à tous les niveaux (instan es cantonales et i11ter­
can tonales, établissements, gr upes di c;drlin<iirns, modRlités individuelles 
d'enseignement) où la microlecture littéraire est soumise à des définitions, 
des recommandations ou des prescriptions variables. 

cc FACULTÉS DE DISCERN EMENT n 

ET cc STRUCTURE PROPRE À L'ANALYSE n 

Enseignant: Est-ce que le vieillard est traître à cause de la nature ou le 
contraire ? 
Élève : )e pense que 'est le vieill a rd qui est traître à ause de la nature. 
En eignant : C'est la nature qui devient traîtresse à caus du vieilla rd. 
Élève : Je ne sais pas . 
Enseignant: Tu ne sais pas, car on n'a pas fini d'analyser le poème. Mais là, 
tu as raison . 

(Classe de collège, à propos d' un poème, 2012) 
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Les textes officiels en vigueur dans le canton de Genève nous fournissent 
sur ce point une première série de données instructives. Le Plan d'études 
du Collège de Genève, d'abord, publié sous l'égide du Département de 
l'instruction publique, précise dans sa sixième édition datée de 2010 les 
« objectifs généraux » de l'enseignement du français : 

[Ce dernier) construit et développe les compétences de compréhension et d'interpré­
tation du discours d'autrui ; [il] est aussi [un enseignement] de la culture d'expression 
française, au sein de laquelle la littérature se situe au premier plan; [il] s'efforce 
enfin de développer la curiosité, la sensibilité et le sens critique de l'élève. (p. 9) 

On lit plus bas, dans la section intitulée« Lecture et interprétation», que cet 
enseignement «vise autant la connaissance des œuvres elles-mêmes que 
celle des savoirs connexes qui permettent leur compréhension »(pp. 9-10). 
Et plus loin: « Le cours de français est le lieu privilégié où s'acquièrent des 
méthodes d'analyse et de travail sur les textes, ainsi que les instruments 
nécessaires à leur approche critique » (p. 11 ). 

En dépit de leur brièveté, de telles formulations signalent des tropismes 
significatifs. C'est d'abord l'importance de la littérature comme véhicule de 
nombre d'apprentissages : lorsqu'elle se présente sous les dehors d'un dis­
cours (parmi d'autres) émis par autrui, que l'élève doit savoir comprendre et 
interpréter; qu'elle illustre, de façon paradigmatique, l'héritage culturel fran­
cophone; ou qu'elle sert de support à l'acquisition de« méthodes d'analyse» 
et, par un« travail sur les textes», à l'adoption d'une« approche critique». 

Le deuxième point à mentionner tient au double registre de la « connais­
sance des œuvres ·» t «des savoirs connexes qui permettent leur compréh n­
sion ». Ëtudier Madame Bovary, pour prendre un autre exempl ré urr nt, 
consiste aussi bien, dans cette perspective, à « connaître» ce roman qu'à 
se familiariser avec les mécanismes du discours indirect libre ou avec une 
certaine forme de réalisr ne ru111a11es4ue. Les « savoirs connexes » désignent 
alors les styles d'énonciation, les dispositifs narratifs ou la nomenclature des 
genres littéraires. Et la «connaissance des œuvres elles-mêmes» semble 
se nourrir de tels savoirs - sans pour autant s'y résumer: cela signifie aussi 
qu'elle forme un <<reste» qu'il faudra interroger. 

Le dernier point ressortit au « sens critique » que l'enseignement du 
français vise à développer chez l'élève. De quoi s'agit-il ? Une précision 
indiquée en préambule des développements sur cette discipline s'avère 
éclairante: << [l'enseignement du français) contribue à préparer chacun à 
participer à la vie sociale, culturelle, civique et politique du pays, en affer­
missant ses facultés de discernement et son indépendance de jugement» 
(p. 9). Les « méthodes d'analyse et de travail sur les textes>> mentionnées 
dans le Plan d'études œuvrent sans doute ici davantage à l'affermissement 
des <<facultés de discernement» qu'à celui de I'« indépendance de ju­
gement». L'assignation des voix différentes à des énonciateurs distincts 
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dans Madame Bovary, par exemple, pourrait être l'un des moyens par 
lesquels ce discernement s'exerce: l'examen du discours indirect libre, 
en aiguisant la compréhension et l'interprétation du discours d'autrui, 
suggèrerait ainsi à l'élève de prendre en considération l'ensemble des 
strates énonciatives d'une production écrite ou orale; et la capacité de 
rétablir les plans contrastés de discours complexes serait l'une de ces 
«facultés de discernement». Non pas I' '' indépendance de jugement», 
mais sa condition préalable. La préparation, en somme, à un positionne­
ment autonome à l'égard du discours d' autrui. 

Cette« analyse» et ce« travail sur les textes», lit-on enfin, doivent 
être orientés par une « méthode». Plus encore, cette méthode, aug­
mentée des'' instruments »adéquats, garantit une'' approche critique» 
des textes. Autrement dit, l'acquisition de certaines de ces ''facultés de 
discernement» est tributaire d'une'' analyse» et d'un'' travail »dont le 
Plan d'études ne stipule pas la teneur ni les modalités. C'est sans doute 
qu'il se réfère sur ce point aux Programmes des disciplines enseignées 
dans la filière gymnasiale publié en 2007 par la Conférence ues uirecleurs 
du Collège de Genève. 

Le « travai 1 sur les textes » y reçoit en effet un début de définition : « Tout 
au long de leurs études, note ce second document, les élèves mettent en 
pratique les connaissances acquises dans le domaine de la lecture et de 
la littérature» (p. 1 ). L'interprétation des œuvres littéraires apparaît donc 
comme la '' mise en pratique » de '' notions » dont la liste est fournie plus 
loin (p. 3): conventions génériques (récit, roman, nouvelle, etc.); catégories 
narratologiques (narrateur, focalisation, analepse, prolepse, etc.); lexique 
de la versification (strophe, enjambement, césure, etc.) ; figures de style 
(métaphore, topos, allégorie, synecdoque, oxymore, etc.). Plus encore, les 
élèves '' devront peu à peu savoir les employer [ces notions] avec discer­
nement et en faire un us;ige P.d;:iir;int, en relation avec l'étude des textes et 
des genres littéraires» (p. 3). 

Il en découle ceci : la '' mise en pratique», sur des textes particuliers, 
de connaissances générales est assimilée au processus même par lequel 
s'acquiert le ''discernement». Ce« discernement» se confond en grande 
parlie avec un« usag · éclairant» de notions dont il convien! pour l'él ' ve 
d'évaluer la pertinenc au cas par cas (L 'Élranger ne compt aucun enjarn­
bement, par exemple) ; etc' est '' peu à peu » - par quoi l'on peut entendre à 
force de répétition - que ce '' discernement » en vient à orienter le '' savoir » 
des élèves sur la littérature. 

Cette part du «sens critique» que prodigue le «travail » rapproché 
sur les textes, ces diverses «facultés de discernement» qui s'affermissent 
à mesure qu'une méthode se consolide dans l'esprit de l'élève, font donc 
ici l'objet d'un apprentissage pratique jalonné d'essais successifs, de reca­
librages incessants et de consolidations répétées. 
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Le Programme du français fixe des cadres à cet apprentissage pratique 
de l'interprétation littéraire. Il désigne les activités à privilégier pour exercer 
ce« discernement». Parmi celles-ci, hormis le contrôle de lecture, le résumé 
et le pastiche, qui n'impliquent guère un « usage éclairant» de notions (si 
l'éclairage évoqué est de l'ordre d'une rationalisation argumentée de l'inter­
prétation), deux exercices se détachent tout particulièrement: I' «explication 
littéraire» (Conférence des directeurs du Collège de Genève, 2007, p. 1) 
ou « explication de texte » (p. 5) ; et le « commentaire composé » (p. 1) ou 
« commentaire de texte» (p. 5). 

Le statut de ces activités varie. Tantôt« moyens» au service d'un« savoir 
interpréter» plus général (p. 1), elles peuvent également être présentées 
comme des compétences à acquérir (dès la deuxième année, par exemple, 
« être capable de rédiger une explication de texte et/ou un commentaire 
composé»). Dans ce dernier cas, les« moyens>> sont spécifiés plus en dé­
tail : pour y atteindre, i 1 s'agira de favoriser I' « étude de la structure propre à 
l'analyse de texte» et I' «exercice de rédaction d'explication de texte et/ou 
de commentaire composé» (p. 6). On retrouve donc l'idée selon laquelle 
c'est, pour ainsi dire, en tâtonnant qu'on devient tatillon. 

Une nuance nous paraît cependant nouvelle dans ces considéra­
tions : en-deçà de /'explication et du commentaire, le Programme laisse 
entendre qu'il existe une strate spécifique de l'analyse des textes, ou alors 
que les formats scolaires de I' «explication de texte» et du « commen­
taire composé» visent à familiariser l'élève avec une compétence qui, 
alors même qu'on la crédite d'une «structure propre »1 ne relève pas 
d'un savoir-faire susceptible d'une formalisation didactique sous forme 
d'activité autonome. Maîtriser les règles de I' «explication de texte» et 
du «commentaire composé» présuppose l'acquisition d'une disposition 
analytique qu'aucun autre exercice scolaire ne semble pouvoir entraîner. 
La reconnaissance et la mise en œuvre de la« structure propre à l'analyse» 
est néanmoins la condition à laquelle l'élève peut effectuer les activités 
qu'on lui demande en classe. 

Cette « structure propre » est peut-être de l'ordre d'une méthode. Elle 
correspondrait à la marche de l'analyse, au scénario standard de l'hermé­
neutique scolaire. Mais, envisagée de la sorte, elle se voit attribuer une 
généralité exorbitante qui tranche avec le« discernement» du cas par cas 
interprétatif encouragé aussi bien dans le Plan d'études que dans le Pro­
gramme. Le « discernement» relevant d'une attention aux circonstances, 
on lui associerait tout à coup une méthode valable «tout texte égal par 
ailleurs»? C'est peu probable. D'autant que cette méthode, dont l'explici­
tation serait si bénéfique pour les enseignants et leurs élèves, n'est spécifiée 
nulle part. C'est la première énigme de ces textes officiels: qu'est-ce que 
cette « structure propre à l'analyse de texte » ? Est-el le si évidente pour 
les enseignants qu'elle ne mérite guère de développement? Et comment 
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I'« explication de texte» et le« commentaire composé» l'accueillent-ils 
dans leurs structures argumentatives respectives ? 

De cette dernière question surgit une seconde énigme: que signifient au 
juste, dans les documents officiels, les expressions «explication de texte» 
et « commentaire composé » ? Aucune définition n'en est donnée ni dans 
le Plan d'études, ni dans le Programme. En l'absence d'un manuel qui ferait 
autorité dans l'ensemble des collèges genevois, et où l'on aurait pu trouver 
de telles précisions, il faut en déduire que la spécification de ces activités est 
déléguée aux établissements et aux enseignants. C'est donc sur le terrain que 
se joue le réglage effectif de I' « explication de texte>> et du « commentaire 
composé». On est également fondés à espérer que s'y trouvera résolue la 
première énigme, celle de la « structure propre ». 

LES TROIS MODÉLISATIO NS SCOLAIRES DU TEXTE 
LITTÉRAIRE : LINÉAIRE, TABULAIRE, SECTORIELLE 

Il faut reconnaître à la pratique une logique qui n'est pas celle de la logique 
pour éviter de lui demander plus de logique qu'elle n'en peut donner et de se 
condamner ainsi soit à lui extorquer des incohérences, soit à lui imposer une 
cohérence forcée. 

(Bourdieu, 1980, p. 144) 

Mis à part les cas très rares où les documents sont tirés directement de ma­
nuels français ou américains, sur l'initiative personnelle d'un enseignant, et 
dans lesquels le « commentaire composé » semble faire sens comme tel 2

, 

l'expression la plus largement usitée est I' « explication de texte». Il s'ensuit 
donc que, du point de vue des désignations employées, les pratiques d'en­
seignement se caractérisent par une autonomie forte à l'égard des directives 
officielles: le« rnmment<1ire rnmposé » du Plan d'étude et du Programme 
officiels est très rare, sinon inexistant, dans les classes. 

Cela ne signifie pas pour autant que, sous l'étiquette unifiée d' « expli­
cation de texte », des variations ne soient pas envisagées, dont les registres 
recouperaient en partie la distinction en vigueur, dans les manuels français 
notamment, entre «explication de texte» et« commentaire composé». 
L'un des documents que nous avons recueillis dans l'un des collèges 

2. Le « commentaire composé » est l' une des épreuves du baccalauréat français . Sa 
définition récente, sous le qualificatif de « commentaire littéraire », est la suivante : 
« Le commentaire est le lieu d'expression d'un jugement personnel sur un texte, dans un 
vocabulaire précis et pertinent qui permet de le caractériser dans sa spécificité : identification 
du genre, du registre, du mouvement littéraire, du topos, de son enjeu, de sa place dans un 
réseau intertextuel » (Ministère de l'éducation nationale, 2002, p. 50). Les pages de manuels 
photocopiées par les enseignants du collège genevois reprennent peu ou prou ces quelques 
éléments de définition. 
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genevois, et qui fixe le cadre de l'enseignement de la littérature française 
pour tout l'établissement, conçoit ainsi une progression didactique sur les 
quatre années de scolarisation au collège: l'élève devra d'abord« trouver 
la structure d'un passage (parties avec titres et justification du décou­
page)» avant d'être en mesure de« relier, dans le passage à analyser, les 
éléments dispersés», puis de <<construire une explication de texte sans 
utiliser le catalogue ou l'énumération». Progressivement, ces objectifs 
supposent qu'un apprentissage se mette en place, où une interprétation 
d'ensemble prendra le pas sur le repérage des microstructures textuelles. 
Le prolongement escompté d'une compétence préalable, d'abstraction 
moindre, à un type d'attention plus indépendante de la structure du texte 
étudié, qui ressemble en partie aux dichotomies des manuels français, 
ne se pense toutefois pas, dans ce cas, dans une opposition entre I' << ex­
plication de texte» et le «commentaire composé». La progression ne 
s'appuie pas sur la reconnaissance d'activités scolaires différenciées, 
rnais sur l'acquisilion successive de schèmes d'interprétation (la structure 
du texte, le réseau d'éléments pertinents) au sein d'une même activité, 
I'<< explication de texte». 

Voilà donc pour notre seconde énigme : l'expression de « commen­
taire composé», à Genève, ne se trouve que dans les directives officielles; 
celles-ci se réfèrent sans doute, d'une manière implicite dont la pratique 
des enseignants se distancie, à ce que l'institution scolaire française désigne 
comme tel ; mais i 1 n'est question, dans les établissements et dans les classes 
du collège genevois, que de I'<< explication de texte». Sous cette dernière 
étiquette se pose alors le problème de la complémentarité éventuelle, dans 
l'activité d'analyse proprement dite, de schèmes interprétatifs distincts, et 
de leur articulation didactique. Nous y reviendrons. 

En plus de ces faits de désignation, nos données laissent également 
apparaître un certain nombre d'invariants, où sP. rlonnP.nt ~ lirP. IP.s morl;ilitP.s 
partagées de l'interprétation scolaire des œuvres littéraires. Il semble qu'il 
existe, à l'échelle des enseignants de français des collèges genevois, une 
sorte de sens commun professionnel relatif à la microlecture des textes. 
Mais ces partis pris partagés ne suffisent pas pour autant à élucider notre 
première énigme: en quoi consiste donc « la structure propre à l'analyse 
de texte» ? 

Les deux premiers invariants sont en effet des repoussoirs. Ils énoncent 
ce que l'élève ne doit pas faire face aux textes, à savoir : ne pas analyser 
séparément le fond et la forme des passages étudiés, le thème et les procédés 
esthétiques, l'histoire et le récit; et ne pas paraphraser l'extrait, c'est-à-dire 
ne pas répéter, en usant des mots mêmes de l'auteur, des bribes significatives 
du texte en prétendant clarifier ce qu'il aurait pu vouloir dire3

• 

3. Sur le discrédit scolaire de la paraphrase, voir Daunay (2002). 
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On voit bien ce que de telles injonctions visent à conjurer: une approche 
thématique héritée de la « leçon de chose» ou de la « leçon de vie», tout 
d'abord, qui ferait l'impasse sur les instruments d'analyse formelle élaborés 
depuis les années 1960 dans les études littéraires; une forme d'interpréta­
tion, ensuite, qui se passerait de tout détour par un métalangage au nom 
d'une fusion, jugée a-critique, entre les mots du texte et ceux de sa récep­
tion. Ces discriminations d'autres rapports aux œuvres, historiquement plus 
anciennes que les travaux de la« nouvelle critique» dont on reconnaît ici 
les anathèmes fameux, ne proposent pas une définition positive de l'hermé­
neutique scolaire. Elles suggèrent seulement par la négative ce que pourrait 
être une bonne pratique d'interprétation. 

Le troisième invariant, par contre, contient déjà une amorce de pro­
cédure analytique. Il consiste à enjoindre l'élève de« situer le passage» à 
analyser. Ce sont les termes, omniprésents:« situer», « situation »-par quoi 
l'on désigne le fait de replacer l'extrait étudié dans la dynamique du texte 
où il s'inscrit (roman, pièce de théâtre, recueil de poèmes), en soulignant 
à la fuis les élérnenls qu'il reprend de la portion antérieure de l'œuvre et 
la manière dont il prépare la suite du texte jusqu'à son dénouement ou sa 
clôture. Une telle «situation du passage» permet de dégager les enjeux 
généraux de l'extrait étudié. En cela, il s'agit d'une première approxima­
tion des opérations à effectuer sur le texte. L'articulation fine de ces pistes 
interprétatives avec la textualité dense du passage déborde toutefois le 
geste même de« situer». Première amorce de procédure, la« situation du 
passage» n'oriente I' «analyse» comme telle qu'à hauteur d'un premier 
cadrage à l'échelle de I' œuvre entière, trop loin encore de ce « ras du texte » 
escompté par l'herméneutique scolaire. Elle ne résume pas à elle seule la 
«structure propre à l'analyse de texte» . 

Le dernier invariant porte sur les protocoles de l'interprétation. Ou 
mieux, sur les circuits de sens qu'il convient de privilégier dans I' « explica­
tion de texte». Les données que nous avons récoltées trahissent une tension 
constante entre deux parcours possibles de l'analyse. Non pas deux camps 
antagonistes, dont chacun aurait ses défenseurs, mais la coexistence, dans 
tous les établissements et chez une majorité d'enseignants, de deux mo­
délisations très différentes des passages à analyser: la première, qualifiée 
souvent de «linéaire» ou de «chronologique», progresse au rythme du 
texte, échafaude ses hypothèses herméneutiques au fur et à mesure des 
phrases ou des vers successifs et ajuste la montée en généralité de ses 
assertions selon ce que le déroulé du passage, pour ainsi dire, lui dévoile 
peu à peu ; la seconde, souvent présentée dans les documents comme 
l'inverse de la première (sous les appellations de « non-linéaire», « non­
chronologique », voire «thématique»), consiste à combiner des mises en 
série parallèles d'éléments significatifs glanés dans l'ensemble du passage, 
de façon à mettre au jour le réseau de connexions transversales qui lui donne 
sa cohésion particulière. La première chemine, la seconde surplombe et 
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réorganise. On pourrait, dans un clin d'œil aux rhétoriciens du Groupe µ 
(1990), adopter les dénominations de « linéaire» pour la première et de 
«tabulaire» pour la seconde. 

Il y aurait toutefois un danger à reformuler cette tension autrement que ne 
le font les enseignants eux-mêmes, sous prétexte de clarification théorique. 
Nous perdrions d'abord de vue que le second de ces parcours analytiques se 
définit, dans la pratique, en opposition au premier(« non-linéaire», «non­
chronologique » ). Et que cette opposition, au lieu de favoriser l'articulation 
du « linéaire » ou du «tabulaire » préconisée par le Groupe µ, entrave 
d'emblée la réflexion sur leur usage conjoint et complémentaire. Dans l'un 
des cas, celui que nous avons évoqué plus haut, la lecture« tabulaire » est 
conçue comme le prolongement de la lecture « linéaire » dès la deuxième 
ou la troisième année du collège - c'est l'une des formes, la plus réflexive 
sans doute, que prend l'atténuation de cette tension problématique entre les 
deux modélisations concurrentes des textes. Dans la majorité des autres cas, 
on assiste à des résolutions diverses et plus floues de cette tension. Mais leur 
point rnrnrnun tient à ce que les cadres fixés aux élèves tolèrent, de façon 
plus ou moins déclarée, l'une et l'autre de ces modélisations. 

L'apprentissage indistinct des deux à la fois n'est pas sans incidence sur 
les performances des élèves. Et d'autant moins que la prééminence de la 
lecture« tabulaire» sur la lecture« linéaire», que les directives officielles 
rendent manifeste lorsqu'elles font du « commentaire composé » l'objectif 
ultime de la formation littéraire, demeure toujours tacite. On l'observe aux 
examens oraux : les candidats les plus à l'aise font le pari de la lecture 
«tabulaire», tandis que les élèves plus démunis face à la littérature prisent 
davantage l'option de la lecture « linéaire», quand bien même ce choix 
les expose malgré eux au risque de la paraphrase si décriée à ce niveau 
de scolarité. 

Emprunter au Groupe µ sa conceptualisation nous conduirait de 
surcroît à assimiler les pratiques en vigueur dans les collèges genevois 
à une transposition didactique de savoirs propres aux études littéraires. 
La dichotomie entre «linéaire» et« non-linéaire», «chronologique» et 
« non-chronologique», reformulée en une opposition entre « linéaire» 
et «tabulaire», nous inciterait à envisager les enseignements dispensés 
comme un héritage intellectuel des années 1960-1980, soit l'implantation 
réussie, dans les classes, des évidences théoriques de la sémiotique ou de 
la « nouvelle critique». Il y a de cela, bien sûr, puisque la formation uni­
versitaire des enseignants, dans le domaine des études littéraires, s'est faite 
en partie dans le cadre de ces paradigmes-là en Suisse romande. 

Mais l'hypothèse de la transposition didactique ne rend pas compte de 
l'ensemble des pratiques observables en matière d' « explication de texte ». 
Entre la lecture « linéaire» et la lecture «tabulaire» s'immisce en effet 
très souvent une troisième manière d'appréhender les extraits à analyser : 
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le «découpage en parties». La grande majorité des documents que nous 
avons examinés invite les élèves à « découper» leur passage. Parfois, la 
consigne leur suggère en outre de nommer chacune de ces parties. Lors des 
oraux de maturité fédérale4

, nous avons par ailleurs observé que les élèves 
ont presque tous ce réflexe de partager d'emblée l'extrait en trois ou quatre 
grands segments - dont ils disent parfois eux-mêmes que la délimitation a 
quelque chose d'artificiel. 

La tension entre le parcours ligne à ligne et le survol d'ensemble se 
complique ainsi d'une modélisation sectorielle des textes qu'il est difficile 
de relier à un savoir de référence quelconque. La transposition didactique 
du« linéaire» et du« tabulaire» se trouve ainsi augmentée d'une pratique 
de« découpage» à laquelle il faut se résoudre à assigner une provenance 
exclusivement scolaire. Cette exigence de macro-segmentation des passages 
dominerait alors dans les classes, non pas sous la forme d'une routine 
intellectuelle dont il serait possible de relancer la justification en se référant 
aux études littéraires, mais à la manière d'un geste rendu nécessaire par le 
contexte institutionnel de l'enseignement. 

Pourquoi «découper en parties» un extrait d'œuvre littéraire, si 
l'apprentissage de I'« explication de texte» a pour objectif une familiari­
sation avec la lecture « tabulaire » ? Pourquoi cet obstacle éventuel à une 
appréhension d'ensemble du passage analysé demeure-t-il si prégnant 
dans les pratiques observées? Tout simplement, croyons-nous, parce que 
le« découpage en parties>> est un impensé de l'enseignement de la littéra­
ture. Autrement dit, c'est un réflexe cognitif qui extrapole, dans le rapport 
aux textes littéraires, la dynamique d'élémentation des savoirs propre à 
l'institution scolaire. On a affaire ici à une opération herméneutique très 
fréquente en classe, alors même que, n'étant jamais pensée comme telle, 
elle complique parfois l'acquisition du rapport aux textes préconisé par les 
directives officielles et défendu aussi, de manière cependant moins univoque, 
par la plupart des enseignants. 

En quoi consiste donc « la structure propre à l'analyse de texte » si 
chère aux rédacteurs du Programme du français ? Nous avons vu que sa 
mention n'y est qu'allusive, déléguant de fait aux enseignants le travail de 
sa définition. 

Dans la pratique, l'apprentissage de cette compétence analytique mo­
bilise trois modélisations des textes qui sont en partie antagonistes, expli­
citées à des degrés divers et jamais articulées entre elles. Les efforts en vue 
de les rendre complémentaires dans un apprentissage intégré sont rares, 
et en concernent deux tout au plus: l'approche« linéaire» et l'approche 
«non-linéaire». 

4. Épreuve de fin du cycle secondaire Il, la maturité fédérale a un statut équivalent au 
baccalauréat français. 
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Le« découpage en parties», pour sa part, est ordinaire dans les classes, 
sans pourtant qu'aucun renvoi aux directives officielles, ni aux savoirs de 
référence, ne puisse en justifier la pratique. Il correspond vraisemblablement 
à un héritage scolaire : au grain des objets donnés à connaître à l'école. 
Autrement dit, à une sorte d'échelle intermédiaire de catégorisation qui 
donne facilement prise à des manipulations simples et, en outre, évaluables. 
Le réflexe des élèves aux examens oraux de maturité - ce réflexe qui les 
incite si souvent à découper les passages étudiés jusqu'à l'arbitraire le plus 
déclaré - témoignerait alors simplement, de leur part, du recours à une 
forme-refuge qui, en-deçà de toutes les attentes disciplinaires spécifiques 
(celles du français, en l'occurrence), semble présenter à leurs yeux la 
sécurité indiscutable d'un degré zéro de la compétence scolaire : isoler, 
combiner. 

Nous espérons avoir rappelé, à partir de cet exemple modeste de I' «ex­
plication de texte» dans les collèges genevois, tout ce que la didactique de 
la 1 ittérature gagnerait à voir, sur le << sol raboteux » des pr<itici11~s P.voci11P. 
plus haut par Wittgenstein, se multiplier encore davantage les recherches 
ouvertes à l'imprévu du terrain et, peut-être plus encore, soucieuses de 
mettre à l'épreuve de l'empirie leurs propres présupposés de description 
et d'analyse. 
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INTRODUCTIO N 

Depuis une dizaine d'années, le travail enseignant constitue « un objet 
privilégié de la recherche en éducation » (Schneuwly & Dolz, 2009, 
p. 29) et, comme le mettent en évidence les éditeurs dans l'introduction, 
il est au centre de l'attention des didactiques. Ainsi, plusieurs recherches 
en didactique des mathématiques, des sciences et du français ont mis 
en lumière et catégorisé des postures et des gestes professionnels et/ou 
didactiques de l'enseignant dans la classe (Bucheton & Soulé, 2009; 
Schneuwly & Dolz, 2009; Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000; 
Venturi ni, Calmettes, Amade-Escot & Terrisse, 2007). Notre étude, quant à 
elle, se centre sur l'une des composantes du travail enseignant, l'intégra­
tion périodique de savoirs nouveaux dans les curriculums disciplinaires, 
outils essentiels du travail enseignant. En raison de l'usure de certains 
savoirs, des progrès scientifiques dans les disciplines de référence, ou des 
nouvelles demandes sociales vis-à-vis de l'école, de nouveaux savoirs 
sont constamment intégrés dans les curriculums disciplinaires. C'est le 
cas pour l'argumentation . Suite aux avancées, à partir des années 1960, 
des sciences du langage et des didactiques disciplinaires, allant de pair 
avec une demande sociale qui considère de plus en plus indispensable 
la maîtrise du discours rationnel sur lequel se base l'exercice des droits 
démocratiques, l'argumentation est devenue aujourd'hui un objectif 
central de la formation scolaire (Veck, 1990). En cela, elle constitue un 
exemple particulièrement intéressant pour mener une réflexion sur les 
phénomènes de transposition didactique externe et interne (Chevallard, 

181 



LAURA WEISS, ANNE MONNIER & BRUNO J. STRASSER 

1985) d'un savoir nouveau. Ainsi, tout en nous situant dans la 1 igne des 
travaux de Schneuwly et Dolz (2009), qui s'intéressent aux objets ensei­
gnés en classe, nous nous centrons cependant en amont, sur les objets 
à enseigner tels que définis dans les curriculums. En effet, ces derniers, 
qui cadrent le travail enseignant, constituent un objet d'investigation 
scientifique (Audigier, Crahay & Dolz, 2006) considéré par certains 
didacticiens (Garcia-Debanc, 2010) comme une question vive en didac­
tique. Pour notre part, nous adoptons une démarche comparative dans 
deux disciplines scolaires très contrastées, le français et la physique au 
secondaire, à l'instar de Schubauer-Leoni et Leutenegger (2009) pour les 
curriculums de français et de mathématiques à l'école primaire. Toute­
fois, le projet in fine est ici moins« de traquer des univers théoriques et 
épistémologiques sous-jacents aux didactiques consœurs » (Schubauer­
Leoni & Leutenegger, 2009, p. 243) que de questionner les spécificités 
des didactiques disciplinaires par rapport à la construction d'un objet de 
savoir et à son analyse, en fonction des fondements épistémologique et 
historique des disciplines. 

Après avoir défini un cadre théorique et affiné les questions de re­
cherche, nous menons un étud de as sur une institution particulière 
de l'enseignement secondaire post-obligatoire genevois, l'École de culture 
générale (ECG)1

• Pour ce faire, nous procédons à une analyse détaillée des 
plans d'études et des énoncés d'examens des deux disciplines concernées 
au cours des quarante ans d'existence de l'ECG, en nous centrant sur les 
prescriptions à propos de l'argumentation. Par la mise en évidence de 
la différence de statut que ce savoir nouveau prend dans les deux disci­
plines, nous interrogeons les liens entre les didactiques disciplinaires et 
la construction possible d'une didactique unifiée des disciplines, ou du 
moins la possibilité d'identifier des éléments communs aux didactiques 
des différentes disciplines. 

CADRE THÉORIQUE 

La transposition d idactique 

Chevallard (1985) décrit les transformations subies par les savoirs savants, 
dès qu'ils sont identifiés comme savoirs à enseigner, pour devenir des sa­
voirs scolaires. Ces transformations se font en deux étapes : la première, 
réglée par la noosphère (Chevallard, 1985), a lieu hors de la classe et 
introduit dans le curriculum les objets de savoir pris dans la discipline 

1. Cette filière diplôme, qui existe en Suisse parallèlement à la filière gymnasiale ouvrant 
sur l'université, est relativement proche des filières françaises du baccalauréat technologique. 
On compte aujourd'hui 60 ECG réparties dans toute la Suisse. Il convient de préciser que 
l'ECG genevoise fut l'une des premières en Suisse. 
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savante ou dans les pratiques sociales de référence, sous forme de notions 
« élémentées » (au sens d' Astolfi, 2008), hiérarchisées, organisées, et 
planifiées; c'est la transposition didactique externe. La seconde consiste 
à adapter et à transformer les savoirs à enseigner en savoirs d'enseigne­
ment lors du travail enseignant de préparation des cours, puis en savoirs 
effectivement enseignés en classe dans le travail face aux élèves; c'est 
la transposition didactique interne. Tout en s'appuyant d'une part sur les 
moyens d'enseignement, d'autre part sur les collègues, cette transposition 
interne est au cœur du travail enseignant, puisqu'en classe le maître, seul 
face aux élèves, porte une part importante de responsabilité dans leur 
apprentissage. 

Le renouvellement des savoirs : 
tension entre obsolescence et sédimentation 

Au sujet de la transposition didactique externe, Chevallard (1982) 
analyse la provenan ce des savoirs à enseign /' et les flux de savo irs 
provenant d · I' nv ironnem nt savant et social, que le didac ti c ien 
défini t comme une soc i ' Lé« laïque par ontraste av c cette soc iét , de 
clercs qu'est le système d'enseignement» (p. 8). Il identifie deux causes 
complémentaires à l'o rigine de ces flux: une « usure » des savoirs sco­
laires d'ordre « biologique » et une « obsoles ence »des savoirs d'ordre 
« moral » (p. 10). Selon lui, l'usure des savoirs est inévitable, car pour 
êtr re onnu 1 validé p r la ommunauté sc ientifique comme ensei­
gn bl , un savoir d il ~t r considéré comme uffisamment proche du 
savo ir savant. Or, 1 s pr grès de la recher he, de fa on pa rt iculiere­
ment apparente pour les disciplines scientifiques, mais aussi pour les 
autres, rendent peu à peu les savoirs scolaires désuets, peu pertinents, 
voire faux. Et trop de rapprochement entre le savoir inculqué à l'école 
et le savoir «banalisé dans la société» (p . 10) amène l'obsolescence 
morale - le savoir scolaire, rendu commun, perd alors son intérêt et 
même son statut de savoir (comme le montre Chervel, 1988, pour le 
siècle passé). 

Bien que cette obsolescence encourage un renouvellement pé­
ri odique des savoirs à en eign r, elle entre · n oncurren e av c le 
phénomène de édimentation de avoirs dont Lega rdez (2002) analyse 
la raison : « la tendance à la 'sédimentati on' des savo irs si forte. Le 
recours à des savoirs sédimentés et stockés est rassurant pour les acteurs 
du système; on les voit se raccrocher à des savoirs provisoirement 
stabilisés, [ ... ] auprès des programmes et référentiels, mais surtout 
des manuels et autres 'savoirs intermédiaires' » (p . 86). Les savoirs à 
enseigner sont donc tiraillés entre des nécessités de renouvellement 
et de stabilité. 
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Le curriculum comme outil et objet du travail 
enseignant 

Pour accomplir son travail, l'enseignant s'appuie sur divers outils pro­
fessionnels dont certains sont spécifiques à sa discipline. Parmi ceux-ci, 
Schneuwly et Dolz (2009) identifient le curriculum d'enseignement, qui 
comprend, selon Depover et Noël (2005), le plan d'études, le programme 
et les évaluations. Or l'enseignant, en tant que professionnel, est non seule­
ment l'utilisateur, mais aussi le producteur de ces outils. Ainsi, à Genève, le 
Cahier des charges des maÎtresses et maÎtres de l'enseignement secondaire 
(Département de l'instruction publique, 1986) indique que,« dans le cadre 
des normes fédérales et cantonales, [le maître] participe à l'établissement 
des programmes d'étude avec les collègues de sa discipline» (p. 2). Selon 
le même texte, le maître a la charge d'élaborer chaque année, pour chaque 
degré scolaire, les examens semestriels et finaux. Autrement dit, à Genève, 
au secondaire, le curriculum est à la fois un outil et un objet du travail en­
seignant, dans le sens où la transposition didactique interne précède et/ou 
oriente la transposition didactique externe selon un mouvement ascendant, 
puisque les deux transpositions sont le fait du même acteur: l'enseignant 
en tant que membre d'un corps professionnel. 

Modélisation de la construction ascendante 
des curriculums 

À la différence de la modélisation proposée par Chevallard (1985) qui met 
en évidence les processus descendants des savoirs savants vers les savoirs à 
enseigner, puis enseignés, la situation décrite ci-dessus peut se schématiser 
par des processus mixtes, ascendants (des savoirs enseignés vers les savoirs 
savants) et descendants (des savoirs savants aux savoirs enseignés). Martinand 
(1986) complète le modèle de Chevallard en ajoutant comme savoirs de ré­
férence, à côté des savoirs savants, les pratiques sociales, qui font elles aussi 
l'objet d'une transposition dans les textes prescriptifs et les savoirs enseignés 
de certaines disciplines. En prenant en considération l'influence, dans le 
canton de Genève, des acteurs chargés d'élaborer les curriculums, nous 
sommes amenés à repenser le modèle de Chevallard, complété par Martinand. 
En effet, dans la mesure où ce sont les enseignants qui sont chargés à la fois 
de la transposition didactique interne dans leur classe et de la transposition 
didactique externe, qui se concrétise dans l'élaboration des textes qui guident 
l'enseignement, une autre modélisation doit être envisagée. 

Ce schéma prend en compte un axe diachronique qui, sans être historique, 
met en évidence le déroulement dans le temps, et un axe de la transposition 
avec trois niveaux: le niveau de la source des savoirs à transposer, le niveau 
des textes prescriptifs et le niveau des pratiques de classe. La noosphère joue 
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un rôle diffus dans la mesure où elle ne bâtit pas les curriculums (plans d'études 
et examens); elle véhicule toutefois des savoirs nouveaux ou une prise en 
compte nouvelle de pratiques sociales dans le système scolaire. Les flèches 
montrent des mouvements ascendants des pratiques vers les curriculums, 
ainsi que des mouvements descendants des savoirs savants aux pratiques 
scolaires sans passage préalable par les prescriptions. On y retrouve aussi les 
incidences des programmes sur les pratiques. 

Figure 1 : Modélisation de la construction des curriculums 
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Héritières d'une tradition scolaire séculaire, les deux disciplines que nous 
abordons - la physique et le français - se distinguent sur plusieurs plans. 
Leur place dans le cursus scolaire, tout d'abord, varie fortement à travers 
le temps et l'espace. Actuellement, dans le canton de Genève, les élèves 
suivent des cours de français sur l'ensemble de leur scolarité, alors qu'ils 
ne sont initiés à la physique qu'à partir de la fin du secondaire obligatoire, 
et qu'ils l'étudient essentiellement au degré post-obligatoire, souvent dans 
des cours à options. En outre, la physique appartient au domaine plus large 
des sciences expérimentales, alors que le français constituait jusqu'aux 
années 2000 un domaine à lui seul 2

• 

2. Dès le début du xx1' siècle, les programmes cadre des différentes filières scolaires suisses 
regroupent les disciplines en domaines disciplinaires : le français avec les langues et les 
mathématiques avec les sciences. 
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L'épistémologie et l'histoire de ces deux disciplines, ensuite, sont très 
différentes. L'enseignement de la physique remonte à la création des uni­
versités (elle était alors un chapitre de la philosophie); elle a pour objet 
la description, l'explication et la prédiction des phénomènes du monde 
réel, du microscopique au macroscopique, à travers la construction de 
modèles et de théories. Introduite à l'école par la Révolution française 
(Balpe, 2001 ), elle n'est d'abord enseignée qu'à la fin du secondaire parce 
que, mathématisée depuis Galilée et Newton, elle doit contribuer à former 
des spécialistes. Au début du xx• siècle, on souhaite donner aux élèves une 
culture générale plus large incluant les sciences, la physique acquiert alors 
une place dans la formation de tous les élèves au secondaire obligatoire, 
mais ne reste enseignée qu'en fin de cycle. Des exercices scolaires proto­
typiques sont alors construits, comme l'expérimentation en laboratoire, qui 
vise à ancrer les notions, principes et lois de la physique dans le monde réel 
et par exemple l'utilisation du graphique pour faire le lien entre modèles 
et résultats expérimentaux. 

Dès les années 1970, avec la massification des études et l'échec de 
nombreux élèves dans cette discipline, une certaine physique scolaire se 
voit remise en cause, entre autres par le monde universitaire, qui prône un 
rapprochement avec les types d'activité de la physique savante : l'appropria­
tion des concepts doit être travaillée avant la formalisation mathématique, 
les modèles doivent être construits et discutés plus qu'appliqués. Ainsi, 
des méthodes comme la démarche d'investigation, largement prônée au­
jourd'hui (Commission européenne, 2007), proposent un enseignement des 
sciences sur le modèle de la recherche, qui essaie de dévoluer aux élèves 
la problématisation des situations, l'émission d'hypothèses, la discussion de 
celles-ci et leur validation par l'expérience ou le débat scientifique. Cette 
démarche fait appel à des compétences argumentatives qui font l'objet de 
nombreux travaux en didactique des sciences dès les années 2000 (Buty 
& Plantin, 2008). 

Par opposition aux sciences, le français est une construction scolaire 
(Chervel, 1988) dont la référence académique est plurielle, comme le met en 
évidence l'expression« langue et littérature française». Couvrant l'ensemble 
de la scolarité de l'élève, de 4 à 19 ans, elle dispense des contenus très 
différents en fonction de l'âge et du niveau des élèves, raison pour laquelle 
Bernié (2004) préfère parler d'un « ensemble co-disciplinaire » plutôt que 
d'une discipline. Sur le plan historique, la discipline<< français» au niveau 
secondaire apparaît suite à la disparition de l'hégémonie des humanités 
classiques au milieu du x1x• siècle, et devient la discipline phare de la culture 
générale qui se met en place au débu du xx siècle. Se onstruisant au niveau 
s ondaire contre les classes de rhétorique (Douay-Soublin, 2005), elle en 
reprend en même temps les principes à travers, notamment, la dissertation 
qui vise à évaluer la culture générale de l'élève. 
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Se caractérisant dans sa configuration classique par deux grands do­
maines, la grammaire (réservée plutôt au secondaire inférieur) et la 1 ittérature 
(essentiellement enseignée à partir du secondaire supérieur), elle se restruc­
ture au niveau de l'école obligatoire au début des années 1970 autour de 
quatre finalités - comprendre et produire des textes oraux et écrits - pour 
répondre à une nouvelle finalité communicationnelle qui constitue un noyau 
commun pour tout l'enseignement du français : « apprendre une langue 
c'est apprendre à communiqu -r, dit-on alors couramment» (Schneuwly & 
Dolz, 2009, p. 49). À la même époque, au niveau du post-obligatoire, la 
dissertation est remise en question parce qu'elle ne répond pas directement 
à cette nouvelle finalité, mais également parce qu'elle est vue comme un 
exercice élitiste qui va à l'encontre de la démocratisation du secondaire. 
Corollairement, de nouveaux savoirs sont produits dans les disciplines de 
référence du français, comme l'argumentation, qui fait l'objet à partir des 
années 1980 de nombreux travaux en didactique, dont la revue Pratiques 
constitue l'un des fers de lance. 

PROBLÉMATI QUE ET QUESTIONS DE RECH ERCHE 

Notre problématique s'inscrit dans la réflexion sur les « constructions 
en didactique(s) », mais également sur celle relevant du «didactique en 
construction ». À travers une analyse comparative sur la part du travail 
enseignant qui porte sur l'introduction d'un savoir nouveau - l'argumen­
tation - dans les plans d'études et les évaluations certificatives en français 
et en physique à l'ECG, nous éprouvons une méthode empirique qui peut 
fonder la réflexion épistémologique (voir l'introduction de cet ouvrage) 
sur la nature de deux didactiques, celle des sciences et celle du français, 
et contribuons au débat sur les spécificités des didactiques et de leur 
éventuelle - tendancielle - unicité. 

Notre recherche se déploie sur trois axes : 
1. Quand et comment l'argumentation entre-t-elle dans les plans d'études 

et les évaluations des deux disciplines à l'ECG ? La prise en compte 
de ce savoir se fait-elle de façon similaire dans les deux disciplines? 

2. Son arrivée découle-t-elle de /'obsolescence d'autres savoirs? 
Comment ce nouveau savoir s'articule-t-il avec les savoirs déjà 
présents dans le curriculum? Les savoirs anciens s'opposent-ils 
à l'arrivée de l'argumentation, coexistent-ils avec elle, ou sont-ils 
remplacés par elle? 

3. Enfin, dans quelle mesure ce savoir nouveau reconfigure-t-il la dis­
cipline scolaire? Quelles sont les influences de l'épistémologie et 
de l'histoire spécifiques des disciplines de référence, de leur place 
dans la formation de l'élève et des recherches dans les didactiques 
disciplinaires? 
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M ÉTHODE DE RECUEIL ET D'AN ALYSE 
DES DONN ÉES 

Notre approche consiste en une étude d cas sur une 'c le du post­
obligatoire genevois, l'École de culture générale (ECG). Fond ' e en 1972, 
elle se prête particulièrement bien à une étude de cas pour trois raisons. 
D'abord, c'est une institution relativement nouvelle dans le système sco­
laire, sans vraie tradition, même si elle prend le relais des deux institutions 
secondaires féminines séculaires3

• Ensuite, elle se trouve à la charnière de 
l'ens ignemerit ol lig, taire el de la formation gymnasiale post-ob ligatoire, 
puisqu'elle a. uei l l des él ' ves qui n'ori1 pas a quis toutes les hases du 
curri ulum obligatoir · 1 mais garde une fin lité de ultur générale semblable 
à celle de la formation gymnasiale. Enfin, elle apparaît à un moment-clé 
dans l'évolution, d'une part des disciplines scolaires (Belhoste, Gispert 
& Hulin, 1996; D'Enfert & Kahn, 2011 ), d'autre part de la construction 
des didactiques disciplinaires des sciences (Beaufils, 1998) et du français 
(Garcia-Debanc & Masseron, 2008). 

Pour mener cette étude, nous croisons une démarche historique de 
type empirique portant sur l'ECG avec une entrée didactique centrée sur 
le savoir prescrit dans le cadre du travail enseignant. Dans ce but, nous 
recuei lions, sur les quarante ans d'histoire de l'ECG, des documents ins­
titutionnels - rapports du Département de l'instruction publique (DIP) et 
du Conseil d'État (gouvernement du Canton de Genève) et les documents 
élaborés par la direction de l'école pour cadrer le travail des enseignants 
sur les plans d'études (PE) et les évaluations - et des documents qui émer­
g ni d s pratiques des enseignants tout en les guidant - p lans d'études, 
programmes, exc mens cl l'E . À cela s'ajout nl les procès-verbaux des 
séan es des groupes de travail de chaque dis ipline4 qui constituent les 
traces des discussions à l'origine de l'élaboration des documents précités 
et des recherches internes à l'écule 111e11ées par les enseignants ou des 
membres de la direction 5

• 

La construction des données (Reuter, 2006) est faite ensuite pour 
chaque discipline sép rément, selon la démarche suivante : nous her­
chons, dans les documents, le substantif« argumentation » et ses dérivés ; 
nous analysons son statut (objectifs, savoirs, savoir-faire, exercices), les 
réseaux lexicaux auxquels il est relié, et les notions concomitantes. Ce 
travail d'analyse procède par cercles concentriques (figure 2). Les données 

3. Il s'agit de /'École professionnelle et ménagère (EPM) et de /'École supérieure de jeunes 
filles (ESJF). 
4. Au secondaire à Genève, les enseignants de chaque discipline se réunissent pour 
discuter des programmes et élaborer le évaluations communes. 
5. Ces recherches internes (exp~rim ntation ·, enquêtes, statistiques) sont menées 
pour analyser le système mis en place, son adéquation aux élèves et pour orienter des 
changements. 

188 



Le travail enseignant vis-à-vis d'un savoir nouveau. Le cas de l'argumentation en français eten physique 

sont ponctuellement mises en correspondance avec les PE de physique et 
de français du collège genevois qui, comme à l'ECG, sont rédigés par les 
enseignants mais s'inscrivent dans une tradition qui remonte à 1886. Les 
analyses sont ensuite comparées afin de mettre en évidence les spécificités 
de l'argumentation dans chaque discipline. 

Figure 2 : Les documents analysés par cercles 

PE, programmes, examens de l'ECG 

Procès-verbaux du groupe de 
travail de la discipline, recherches 
internes 

Curriculums de l'ECG, PE du CO et 
du Collège, demandes des débouchés 

Textes institutionnels cantonaux 
et fédéraux 

CO, cycle d'orientation (voir note 11) ; ECC: École de culture générale; PE, Plans d'études . 

ANALYSES ET RÉSULTATS 

Les curriculu111s successifs de l'ECG 

Au cours de ses quarante ans d'existence, l'enseignement à l'ECG a été 
codifié par quatre plans d'études, rédigés par les enseignants en 19746

, 

19807
, 1992 8 et 20049

, et qui correspondent à des changements structu­
rels proposés au niveau fédéral par la Conférence suisse des directeurs 
de l'instruction publique (CDIP). Si les trois premiers ont eu pour cadre 
une même structure institutionnelle, le PE de 2004 marque le change­
ment vers une école à options préprofessionnelles: Quant aux examens 
finaux écrits, ils sont élaborés chaque année par les enseignants et se 
tiennent à la fin du premier ou du second semestre de la 3e année, en 
alternance avec un oral, voire un examen pratique selon les années et 
les disciplines. 

6. Archives de l'ECG (AECG). 
7. Archives de l'ECG (AECG). 
8. Archives de l'ECG (AECG). 
9. Archives de l'ECG (AECG) . 
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L'argumentation prescrite en physique à l'ECG 

Dans le Plan d'études et programme de 197410
, les objectifs du domaine 

des sciences expérimentales, en cohérence avec l'objectif de culture 
scientifique porté par l'ECG, sont: «développer le sens de l'observation 
et la précision dans le travail; entraîner les facultés de raisonnement et 
l'esprit de déduction; éveiller chez les jeunes l'intérêt scientifique[ ... ] ». 
Le « caractère propédeutique » de la 1 '" année exige que « les notions 
[soient] simples» et le« cours[ ... ] dans la mesure du possible illustré par 
des travaux pratiques ». Les sujets retenus, dans la continuité avec l'ESJF 
et l'EPM et en lien avec une partie du programme du Cycle d'orientation 
(C0)11

, sont la structure de la matière et l'électricité. En 2• et 3• année, le 
cours devient optionnel et aborde les forces, l'hydrostatique et l'énergie, 
les champs électriques et magnétiques, la radioactivité et l'optique. Dans 
le PE de 1980, les chapitres sont réorganisés mais les sujets sont identiques. 
C'est rl;ins le PE rie 1992, avec l'arrivée de l'objectif de communication 
pour les sciences xp ri mentales à l'ECG, qu' pparaîl p ur la première fois 
le Lerme « argum nt r » dans la des rlption des savoir-faire de la chimie12

, 

ainsi qu'en physique, dans des extensions possibles, « apprendre aux 
élèves à communiquer» comme but-objectif et« être capable de présenter 
et de défendre ses résultats devant la classe et d'aboutir à une synthèse 
collective» comme savoir-faire. 

Dans le PE de 2004, si les enjeux de /'enseignement de la physique ne 
mentionnent pas l'argumentation, les objectifs de la physique en 3• année 
(où elle est réservée à l'option santé) incitent à« développer une argumen­
tation scientifique et éventuellement la confronter à d'autres opinions » 
(p. 110). Cette dimension argumentative n'est cependant pas articulée à 
une dimension communicative comme en 1992, mais à une démarche 
scientifique. Notons enfin que l'argumentation, si elle n'est pas un objectif 
majeur dans les PE de physique de l'ECG, n'est pas non plus un objectif 
au collège: seul le cours interdisciplinaire aux sciences Introduction à la 
démarche scientifique (IDS) 13 inclut, sous la rubrique attitudes, « participer 
à un débat d'idées » 14

. 

1 O. Obligatoire en 1'" année, la physique devient une option dans le domaine des sciences 
expérimentales (chimie, biologie, santé, psychologie) en 2e et 3°. En 2004, la physique, 
toujours obligatoire pour tous en 1 re, devient obligatoire pour l'option santé en 2" et 3° et reste 
facultative en 2" pour les autres options. 
11. Le Cycle d'orientation regroupe les 9°, 1 oe et 11 • années de la scolarité obligatoire. 
Il représente l'enseignement secondaire 1. 
12. Chimie et physique sont dispensées par le même enseignant en 1 re année, à raison d'un 
semestre chacune. 
13. Le cours d' IDS, commun aux trois sciences expérimentales, est donné par des enseignants 
de physique, chimie ou biologie. 
14. Plan d'études du Collège de Genève, 2010, p. 33. Archives du Collège de Genève 
(ACG). 
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Les énoncés des examens de diplôme de physique, qui constituent un 
accès indirect aux pratiques, et dont nous avons une série presque complète 
depuis 1977, révèlent une autre dynamique. Au niveau du contenu, ils sont 
tout à fait « classiques » : il s'agit d'appliquer les « bonnes » formules aux 
situations présentées et de calculer les valeurs numériques correspondantes. 
Si le substantif« argumenter» n'est jamais employé, plusieurs exercices au 
cours des années demandent des réponses basées sur un raisonnement plutôt 
que sur la seule application numérique d'une formule. Ceci demande aux 
élèves d'expliciter leur démarche, première étape vers l'argumentation. Dès 
1988, les examens comportent aussi une page de garde où il est écrit que 
« toutes les réponses doivent être justifiées par un calcul et/ou une explica­
tion selon les cas» 15

• Dans les examens plus récents, il est même demandé 
de commenter le résultat obtenu, forme d'argumentation dans la mesure 
où, pour justifier un résultat, i 1 faut trouver des arguments qui en établissent 
la validité ou la vraisemblance. La justification reste néanmoins une part 
congrue de la pondération de l'évaluation des examens écrits de physique16

. 

Bien que l'argurnenlalion soil une pratique essenlielle pour les scien­
tifiques, ce n'est qu'en 1992, à l'instar de ce qui se passe par exemple en 
France (Veck, 1990), qu'elle apparaît dans le PE de physique; elle est alors 
un objectif périphérique. Plus précisément, l'argumentation ne prend pas 
en physique le statut d'objet d'enseignement, mais celui d'une extension 
possible d'un savoir-faire pour répondre au nouvel objectif de communi­
cation acquis par la discipline. En outre, il ne se voit pas évalué directe­
ment - cette situation est aussi vraie en 2010 au collège. Même dès 2004, 
avec l'introduction de l'argumentation scientifique dans le PE, il n'est pas fait 
mention d'exercices spécifiques comme le débat scientifique qui constitue 
pourtant, depuis les années 2000, une construction de la didactique des 
sciences articulée explicitement à l'argumentation (Buty & Plantin, 2008). 
Le débat, mentionné dans l'introduction du curriculum, est réservé avant 
tout aux sciences humaines17

• 

L'argumentation prescrite en fran~ais à l'ECG 

En français, le PE de 1974 comprend deux domaines, la «structure de la 
langue, expression orale et écrite» et la « littérature». Les exercices pré­
vus pour travailler ces domaines sont pluriels. Le débat et l'exposé sont 
au service de l'expression orale; à l'écrit, la « composition faisant appel à 
l'expression des sentiments ou des idées» (p. 23) est prioritaire, devant la 
prise de notes, le résumé, le compte rendu et la lettre commerciale. Nulle 

15. Examens de diplôme de 1988 à 201 O. AECG. 
16. Des compétences en argumentation sont sans doute testées dans les examens oraux, 
mais pour ceux-ci il n'y a pas de traces. 
17. PE, 2004, AECG, p. 5. 
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mention cependant, au contraire des PE du Collège de Genève18 et des 
écoles antérieures à l'ECG19

, de l'exercice de dissertation qui constitue le 
genre scolaire argumentatif par excellence (Schneuwly & Dolz, 2009). Les 
enseignants - et la direction - de cette nouvelle institution visent en effet à 
se détacher de la tradition. Nul changement important dans le PE de 1980. 

L'analyse des examens de français pour les trois degrés entre 1974 et 
1982 vient cependant nuancer ce premier constat. En 1 re année, la compo­
sition se traduit dès les années 1970 par des sujets comme « Faut-il, selon 
vous, condamner la T.V. ? Développez votre réponse »20 qui comportent de 
fait une dimension argumentative. L'essai de 3• - sur des questions du type 
« Pensez-vous, comme Orwell, que notre société tend à ressembler à celle 
décrite dans 1984? » - est abandonné dès 1981 au profit de la dissertation, 
probablement parce que ett derniere est plus facile à éva luer au niveau 
de la forme mais aussi p r e que l'essai est trop subjectif. Pourquoi ce 
choix de la dissertation dans les examens de diplôme, alors qu'elle n'est 
pas prévue dans le PE? Une recherche interne à l'ECG constate, à partir 
d'une enquête auprès des enseignants et des élèves21

, que l'exercice est déjà 
présent dans les pratiques à côté de textes libres et qu'il fait l'objet d'un 
apprentissag progressif, car difficile pour les élèves. Si ces pratiques s nt 
prises en ompte dans le prùgramme de français de 1983, qui réinlroduit 
la dissertation officiellement à titre d'exercice à partir de la 1 re année, cette 
dernière n'est pas articulée à l'argumentation mais, implicitement, au triplet 
inventio/disposio/e/ocutio de la rhétorique, insistant sur le plan, la recherche 
d'idées, la maîtrise et la clarté du raisonnement, et l'expression. 

Le terme argumentation apparaît pour la première fois dans le PE de 
1992, avec la mention «dissertations ou essais argumentés», sans autre 
précision. Il apparaît ensuite dans le programme de 1994, dans la définition 
de l'examen · rit de diplôme, où il est dé ril comme un «texte structuré 
(introduction, développement, condi 1sion) et ;irgumenté (idées explicitées et 
illustrées) exprimant [la] compréhension des œuvres et des thèmes étudiés» 
(p. 18), pr 'paré dès la 1 '1!! an né par un travail sur l'utilisation de plans et la 
rédaction d'arguments dans le cadre de l'ai prentissage de la dissertation. 

Il faut cep ndant attendre 2000, et un document préparatoire au nouveau 
PE intitulé Proposition de Plan d'études de français commun22

, pour que 
l'argumentation apparaisse à titre d'objet d'enseign 111 nt. Ce nouv , u statut 
est amené par le travail préalable de trois maîtres d français qui élaborent, 

18. Au collège, la dissertation et l'explication de texte constituent, dès la fin du XIXe siècle, 
les deux exercices constitutifs de l'enseignement du français. 
19. Programmes de français de l'EPM, 1970 et de l'ESJF, 1964. Archives de la Terrassière. 
20. Épr uve commune de français, 1•' degré, 10 avril 1978, AECG. 
21. Re ber he p ' dagogique sur l'enselgn ment du français . A. Sierro et P. Stalder. 1981. 
AECG. 
22. AECG. 
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entre 1997 et 1999, du matériel pour l'enseignement de l'argumentation, à 
la demande de leurs collègues qui voient désormais l'argumentation comme 
un objet d'ens ignement central du frança is23

• Pour e fair , ils s' inspirent 
et adaptent des manuels français24 et québéc is2~ de anné s 19 0, et du 
matériel en cours d'élaboration pour l'enseign m nt de la dissertation au 
Coll' g d Genève26 l de la produ tion de textes argumentatifs à l'école 
obligatoir (Dolz, Nov rraz & Schneuwly, 2002). Ils se basent également 
sur 1 n uveau PE d français du C027

• 

L'analyse des énoncés d'examen met cependant à nouveau n évidence 
des pratiques d' ' valuation qui devancent le PE. Le propositions du groupe 
de travail28 ab utiss nt en eff t à une refonte des examens de franç is de 
1 re et de 2 e année - analyse d'un texte argumentatif en 1 re, défense orale 
d'une thèse en 2e - conçus désormais comme préparatoires à l'examen de 
dissertation de 3e année. 

Le PE de 2002 part de ces propositions et du PE du CO qui lui sert de 
modèle29 pour conférer désormais à l'argumentation le statut de domaine, 
aux ôtés de la langue et de la littérature. Qui plus est, il insiste sur la di­
mension communicative de l'argumentation : «c'est un type de discours 
organi sé et construit qui a pour but de corwain re autrui de la justesse 
d'un point de vu . On a dit "convaincre", pas terroris r ni séduir ... Il faut 
donc donner 1 s raisons de son point de vue » (p. 50). Corollairement, d 
nouvelles notions, ajoutées aux anciennes, sont introduites (circuit argu­
mentatif, situation de communication, polyphonie). Elles sont à nouveau 
subordonnées à la rédaction de dissertations littéraires avec une conséquence 
en deux temps : d'abord, les notions d'argumentation sont dissoutes dans 
les savoirs issus de la rhétorique; la dissertation acquiert alors un nouveau 
statut: elle n'est plus une fin en soi, mais un exercice préalable à certaines 
pratiques sociales. Au sujet u"' la pldœ Je I' argumentati n omme domaine 
di<;rir lin:i ire, le PE de 2004 n fa it qu'avalis r celui de 2002. À un autre 
niv au, int grant le frc nça is dans le « domain de formation » plus large 
Langues et communication, le PE de 2004 fa it de l'argum ntalion le fer de 
lan e de la nouvelle dimensi n ommunicativ d la disciplin . On peut 
faire les constats similaires à propos du PE de 200730 du Collège de Genève: 
la rhétorique est présente comme notion, mais réduite aux figures de style, à 
côté de l'argumentation qui, elle, est clairement articulée à la dissertation. 

23. PV du groupe de français du 4.12 .1997. AECG. 
24. Boissinot, Jordy & Touzin (1994) ; Bouthier, Cauche & Vitrac (1997) ; Labouret & Meunier 
(1994). 
25. Marin & Pérot (1990). 
26. Voir Dupuis, Grossen & Rychner (1998a, 1998b) ; Dupuis & Grossen (2000, 2001 ). 
27 . PE de français du CO, 1998. ADGCO. 
28. PV du groupe de français du 18.03. 1997. AECG. 
29. Avant 2000, il n'y a aucune référence explicite au PE du CO. 
30 . ACG. 
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À partir du moment où l'argumentation devient un domaine, il est at­
tendu que la dissertation gagne en force délibérative et disputatoire, pour 
servir davantage à l'évaluation de compétences argumentatives. Paradoxa­
lement, l'analyse des énoncés de dissertation montre que les dimensions 
plus explicatives et analytiques d'une œuvre littéraire prennent le dessus, 
comme le montrent les libellés qui passent de« discutez» à« expliquez», 
«analysez»,« montrez» ou« commentez». On voit ici s'opérer une sorte 
d'inversion entre les savoirs prescrits dans les PE et les savoirs évalués aux 
examens: présente implicitement dans les examens avant les années 1990, 
l'argumentation tend - dès l'an 2000 - à y être moins évaluée, alors que 
c'est à ce moment qu'elle entre dans les PE, avec comme finalité la prépa­
ration aux examens. 

Retour sur la modélisation et les questions 
de recherche 

Nous sommes en mesure maintenant de revenir sur notre modélisation de la 
construction des curriculums et d'apporter des éléments de réponse aux ques­
tions posées au début de cette recherche. Comme le relève Schneuwly (2004) 
pour la transposition didactique interne, c'est le travail enseignant qui infléchit 
la discipline scolaire, à plus forte raison en ce qui concerne la construction 
des curriculums. En effet, dans notre modélisation, l'exemple analysé - l'in­
troduction de l'argumentation dans deux disciplines à l'ECG - montre qu'un 
mouvement ascendant est présent dans l'ordre pratiques-évaluations-plans 
d'études, trois tâches qui relèvent du travail enseignant. En français, les étapes 
de ce phénomène sont particulièrement visibles: à l'origine, pas de dissertation 
dans les PE; en 1979, présence dans les pratiques; dès 1981, arrivée dans 
les examens; en 1983, arrivée dans le programme intermédiaire; en ·1992, 
introduction de l'essai argumenté dans le PE. En physique, la demande de 
justification des résultats dans les examens précède la présence de références 
à l'argumentation dans le PE. Le mouvement descendant est ainsi identifiable, 
même s'il s'agit davantage d'une adaptation de manuels élaborés par des 
didacticiens que d'une transposition. 

L'introduction de prescriptions relatives à l'argumentation se fait dans 
les deux disciplines dans le PE de l'ECG daté de 1992. Toutefois, son statut 
n'est pas le même dans les deux disciplines : en français, l'argumentation 
prend d'abord la forme d'un objet d'enseignement, puis finit par acquérir 
le statut de domaine disciplinaire; elle est d'emblée articulée à un matériel 
élaboré pour son enseignement, couplé à des notions, des savoirs déclaratifs 
et des savoir-faire proposés avec une progression spécifique. En physique, au 
contraire, elle rentre dans le PE comme un savoir-faire périphérique qui est 
à exercer si le niveau de la classe le permet, mais elle n'est pas traduite en 
exercices prototypiques, ni prise en compte explicitement pour l'évaluation. 
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Son arrivée n'a pas non plus les mêmes causes dans les deux disciplines. 
En français, l'obsolescence ressentie par certains enseignants au sujet d'élé­
ments résiduels constitutifs de la rhétorique, relatifs en particulier au triplet 
inventio/dispositio/e/ocutio, laisse la place à l'argumentation qui reconfigure 
ainsi l'exercice de dissertation, dans un processus relevant partiellement 
de la sédimentation des savoirs - l'attachement à la pratique de la disser­
tation - mais surtout de la dissolution, dans la mesure où l'argumentation 
peul être considérée omm un << nouvelle rh ' t rique », p ur r pr ndre 
l'expr ss ion de Perelman el O lbrechts-Tyte a (1958). En 1 hys ique, elle ne se 
fait pas au d î lriment d'un savoir-fo ire qui serait devenu obsolescent, il n'y a 
ni s dimentati ti ni diss lution. Cep ndanl, à un autr niveau, son arr iv 'e va 
de pair avec la disparition de l'objectif de développement du raisonnement 
déductif, qui tend à être remplacé par celui de communication, pour être 
à son tour supplanté, en sciences expérimentales, par la focalisation sur la 
démarche scientifique. 

L'entrée en scène de ce nouveau savoir reconfigure différemment 
haque dis ipline. En frança i , elle résulte dans l'intr duction d'un troisième 

domaine dis ip linaire, indice de la nouvelle finalité cornmuni ativ d la 
dis iplîne. Cependant, loin de remettr • en cause la finalité culturelle du 
français, l'a rgumentation vi •nt, d'une ertaine manière, on il i r les deux 
finalités, culturelle et communicative, en se mettant au service de la dis­
sertation littéraire. Aurions-nous là alors un exemple de passage du modèle 
de la juxtaposition des domaines à celui de leur articulation autour d'une 
dominante (Laurent, 2011) ? Nous sommes d'avis que l'argumentation, si 
elle se fraye un passage entre la langue et la littérature, tend effectivement, 
dès les années 2000, à jouer le rôle de domaine intégrateur. En physique, 
cette arrivée correspond clairement à une nouvelle approche de la disci­
pli1 1e1 qLti l) élsse d'une dis ip line cullurell optionnel! à un ' brn nchc qui 
s'ajuste au modïe des prat ique profess ionn Il s s i ntifiques, p ur fini r 
P< r êtr " réservée aux ïèv s de l'opt ion santé dans une optique de formation 
pr 'profess ionn li e. Son introdu tion n ·'a ompagne cependant pas d'un 
renouvellement des contenus ni d'exer ices sp ' ifiqu s, omm 1 débat 
scientifique. 

CON CLUSION 

Cette étude montre que l'argumentation se déploie de façon spécifique dans 
chaque discipline. En effet, sur le plan pist'mologiqu , I' rgumentation, 
en tanL que proc dur lang gi ~ re (Muller-Mirza, 2008), a une proximité 
naturelle avec le frança is, véhi ule d l'enseignem nt d l'expression orale 
et écrite. Elle est aussi liée à l'histoire de la discipline, puisque celle-ci se 
construit contre, mais en même temps à partir des classes de rhétorique 
(Bompaire-Eversque, 2002-2003). En revanche, la physique porte la charge 
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de la compréhension du monde réel et non des phénomènes de communi­
cation entre les hommes; du point de vue épistémologique, l'argumentation 
n'est pas son objet. 

Cependant, aussi bien en français qu'en physique, l'argumentation 
est amenée en tant que construction de chacune des deux didactiques 
concernées. La didactique du français fait de l'argumentation un objet 
d'enseignement langagier (Schneuwly & Dolz, 2009), central au point que 
cette dernière devient un domaine du français. En physique, la didactique lui 
donne un rôle par référence aux pratiques de la communauté scientifique, 
son intérêt scolaire résidant surtout dans l'aspect heuristique des discussions 
organisées dans un débat scientifique qui permet de justifier des résultats 
(Fil Ion, Orange, Peterfalvi, Rebière & Schneeberger, 2004). Ce statut différent 
de l'argumentation dans les deux disciplines scolaires met donc en cause 
une possible prise en charge, par une didactique unifiée, de certains savoirs 
présents dans plusieurs disciplines. 

Sur le plan de la recherche, cette étude illustre l'intérêt de l'emprunt, 
par les didactiques disciplinaires, de certains concepts - par exemple 
l'obsolescence et la sédimentation des savoirs - développés par d'autres 
didactiques - celle des mathématiques et celle de l'économie. Ces em­
prunts permettent en effet de mettre en lumière certains phénomènes 
présents dans toutes les disciplines scolaires, quoique plus apparents dans 
certaines - comme l'obsolescence biologique des savoirs en sciences. Ils 
remplissent ainsi une fonction d'enrichissement et de renouvellement du 
champ de recherche spécifique des didactiques disciplinaires. Ces der­
nières n'ont-elles pas suffisamment assis leurs méthodes et leurs objets de 
recherche pour pouvoir entrer en dialogue les unes avec les autres sans 
courir le risque, notamment pour les plus récentes, de subir l'hégémonie 
de leurs aînées ? 
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Université de Genève 

CE OUI S'ENSEIGN E, LA DI SCI PLIN E ET SES M ODES 
DE STRUCTURATION 

Pour décrire et comprendre les systèmes didactiques, le GRAFE (Groupe 
de recherche sur l'analyse du français enseigné) a choisi de se focaliser 
sur ce qui s'enseigne. Production écrite, lecture, littérature, etc., relèvent­
ils d'une seule discipline structurée dans une configuration unifiée ( Ou 
s'agit-il de matières réparties sur plusieurs disciplines? Les regroupements 
de la discipline «français» sous le domaine des langues renvoient-ils aux 
mêmes contenus selon les niveaux et les ordres d'enseignement? Dans la 
formation, l'objet se complexifie par l'imbrication de plusieurs disciplines 
de référence. Quelle est la part de la discipline scolaire «français» dans 
la formation? Quelle est celle des savoirs théoriques, du technologique 
(ingénierie didactique), du praxéologique (situations professionnelles)? 
Quelle variation constate-t-on entre les institutions, selon leur statut (haute 
école ou université), selon leur ancrage géolinguistique, particulièrement 
complexe dans le contexte suisse (Gagnon & Surian, 2012) ? 

Ces questions sont au cœur de cette contribution qui met en perspective 
deux recherches sur les objets d'enseignement et de formation. Ces recherches 
partagent plusieurs options méthodologiques: le choix de la séquence comme 
unité d'observation, la démarche de constitution des données par la capta­
tion d'interactions didactiques in situ, le recours au synopsis comme outil de 
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réduction des données et de soutien euristique à l'analyse. Mais ils diffèrent 
par l'objet de la discipline, les systèmes didactiques et l'étendue géographique 
de leurs investigations. Ces différences posent la question de la comparabilité 
des résultats et la transférabilité des outils méthodologiques. La recherche 
intitulée « La lecture littéraire au fil des niveaux scolaires; analyse compara­
tive des objets enseignés en classe de littérature »1 s' intéresse aux effets des 
niveaux scolaires (dernière classe du primaire, secondaire 1, secondaire Il) et 
de la nature des textes littéraires sur la construction des objets d'enseignement 
en littérature. La recherche intitulée« Objets et processus de la formation en 
didactique du français; analyse de l'activité des formateurs d'enseignants du 
primaire et du secondaire en production écrite »2 vise à mieux connaitre3, 
mieux comprendre les pratiques de formation à l'enseignement de l'écriture 
dans les institutions de formation primaire et secondaire en Suisse romande. 

Notre questionnement est conduit à partir de trois axes : 
1. Quels sont les objets en jeu dans l'enseignement et la formation? 

Comment sont-ils délimités dans les activités scolaires et formatives? 
2. Comment et avec quels outils méthodologiques dégager la dynamique 

des objets d'enseignement et de formation ? Quels sont les apports et 
limites du synopsis comme analyseur des séquences d'enseignement et 
de formation ? Quelles régularités et spécificités constate-t-on ? 

3. Quels sont les intérêts épistémologiques et méthodologiques de croiser 
les recherches sur l'enseignement et la formation ? 

Nous présentons les deux recherches en contrepoint. Nous décrivons d'abord 
quelques-uns des choix méthodologiques qui ont prévalu au découpage et 
à l'étiquetage des objets d'enseignement et de formation. Nous poursuivons 
sur la fonction du synopsis comme analyseur des logiques d'enseignement 
et de formation . Nous concluons s11r lf's rirrorts mutliels et spéci fiques 
des deux recherches à la discipline «français» et plus généralement à la 
recherche en didactique. 

DÉLIMITER ET COMPREN DRE DES O BJETS 
DISCIPLINA IRES 

Comment délimiter et nommer ce qui s'enseigne effectivement dans les 
classes et en formation ? Cette question nécessite une clarifi cation du travail 
du chercheur dans trois directions. Premièrement, les objets mis en circula­
tion dans les classes d'aujourd'hui apparaissent au chercheur dans le prisme 

1 . Projet de recherche financé par le Fonds national de recherche scientifique FNS 
100013_ 12979711 ; il est réalisé par le sous-groupe GRAFELIT du groupe de recherche 
GRAFE ; dans la suite nous référons à cette recherche par cet acronyme. 
2. Projet financé par le FNS 100014_126682 réalisée par le sous-groupe FORENDIF (Formation 
en didactique du français) ; nous utiliserons cet acronyme pour référer à cette recherche. 
3. Nous appliquons les rectifications orthographiques de l'Académie française. 
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de pratiques multiples, déterminées sociohistoriquement, porteuses aussi des 
débats des champs académiques où s'élabore une partie des savoirs de réfé­
rence. Deuxièmement, nous cherchons à montrer comment ces objets sont 
fabriqués en cours d'enseignement. De ce fait, la perspective vygotskienne 
du développement et de l'outil pose qu'entre le travail de l'enseignant et 
le processus acquisitionnel de l'apprenant, l'objet enseigné effectivement 
se transforme sous l'effet de l'activité sémiotique que représente le travail 
d'enseignement/de formation. Troisièmement, la formation à l'enseignement 
du français intègre les pratiques de la classe - le système didactique (Por­
tugais, 1995). Dans cette perspective, elle est conçue comme un système 
en soi, régi par des phénomènes, des règles et des mécanismes similaires 
ou distincts du système didactique. La prise en compte du système didac­
tique de la classe à l'intérieur du système de formation permet de penser la 
transposition d'un contexte à un autre (Gagnon, 2010). 

Cette labilité des objets est due à leur caractère socio-historique et sé­
miotique, d'une part, technique et pratique, d'autre part, puisqu'ils résultent 
d'une construction des enseignants. Le chercheur est contraint de« s'adapter 
à l'objet observé plutôt que s'inféoder, de façon étroite et à tout prix, à une 
approche scientifiquement estampillée: le processus euristique est dialectique, 
tour à tour déductivo-inductif et inductivo-déductif »(Bain & Canelas-Trevisi, 
2009, p. 234). Nous montrons d'abord les solutions méthodologiques envi­
sagées par GRAFELIT pour identifier ce qui s'enseigne en littérature dans les 
écoles qui ont pour visée la formation générale, et ensuite celles imaginées 
par FORENDIF pour identifier les objets de formation en production écrite 
dans les cursus de formation du primaire et du secondaire de Suisse romande. 

Littérature et/ou lecture, un objet .. instillé 11
4 

Pour comprendre l'objet enseigné aujourd'hui en littérature et sa construc­
tion par les enseignants, GRAFELIT joue sur deux variables : celle de la 
nature des textes et celle des niveaux scolaires (primaire, secondaire 1 et 
secondaire Il). Deux présupposés sont à la source de ces décisions méthodo­
logiques: (1) à la fin du x1x• siècle, la discipline du français s'est structurée 
sur deux voies de formation étanches qui ont fait place à la littérature de 
manière différente, auxiliaire des études de la langue au primaire et objet 
d'étude au secondaire; (2) les grandes réformes des années 1970 ont jeté 
le trouble sur les savoirs scolaires, les procédures et les manières de faire 
de l'enseignement de la 1 ittérature - ce que certains nomment une « crise » 

(Adam & Cordonnier, 1995; Daunay, 2007; Reuter, 1995) - et rendu po­
reuses les deux voies de formation citées ci-dessus. 

4. Nous empruntons librement la métaphore de Vygotski pour caractériser l'objet 
enseigné dans le sens d'une pénétration lente et parcimonieuse de nouvelles configurations 
disciplinaires, pénétration néanmoins irréversible dans ses effets sur la tradition. 
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Dans la recherche GRAFELIT, nous avons demandé aux enseignants de 
faire lire deux textes contrastés, l'un classique et l'autre contemporain, afin 
précisément de rendre compte des effets de la tradition sur l'enseignement 
de textes littéraires. « Le Loup et I' Agneau » (1668) de Jean de La Fontaine 
est un texte« classique», au sens que lui donne Chervel (2006), à partir 
duquel l'école a constitué toute une série d'exercices, de procédures, de 
savoirs, et que le champ académique littéraire a abondamment documenté 
et commenté, qui peuvent constituer des ressources pour l'enseignant; 
« La Négresse et le chef des Avalanches » (1996) de Jean-Marc Lovay5 est 
un texte de l'extrême contemporain qui, à ce jour, n'a fait l'objet d'aucune 
transposition. 

Les premiers résultats confirment les effets de la tradition sur le trai­
tement des textes. Une image très hétérogène des objets d'enseignement 
principaux et de leurs composantes se dégage de la comparaison entre les 
séquences. Cette image mêle à la fois (1) les objets textuels (le texte litté­
raire et ses valeurs); (2) les savoirs sur ces objets textuels, rangés tantôt sous 
des connaissances contextuelles (auteur, contexte socio-politique), tantôt 
sous la forme (versification, marques du dialogue, organisation du texte, 
genre) par opposition au fond (résumé de l'histoire); (3) les savoir-faire, soit 
spécifiques, soit non spécifiques et transférables, rangés sous des activités 
de lecture-découverte (la lettre du texte), orientés vers la compréhension 
globale (macrostructure, vocabulaire, thème, personnages, chronologie), 
et d'interprétation (polysémie, sens second, message caché, message de 
l'auteur, impressions du sujet lecteur, relation esthétique). 

Cette hétérogénéité des objets ne se manifeste pas seulement entre les 
séquences, mais aussi à l ' intérieur d'une même séquence. Il appartient au 
chercheur de ne pas se laisser duper par ce qui, sous couvert du même, 
prend des sens différents. Considérons l'exemple des objets enseignés à 
partir de la lecture à voix haute réalisée par l'enseign<int ou les élèves, 
qui a traditionnellement pour fonction de rendre présent en classe le texte 
qui va être travaillé. Or, selon sa place dans la séquence, le texte lu à voix 
haute est objet d'enseignement ou cadre d'activité servant à rendre présents 
d'autres objets d'enseignement, ce qui pose un double problème d'étique­
tage de ce qui s'enseigne et de structuration de la séquence. Ainsi, dans le 

S. Jean-Marc Lovay (1996). La Négresse et le chef des Avalanches. ln La Négresse et le chef 
des Avalanches et autres récits (pp. 48-50). Carouge : Zoé. Considéré de manière très contrastée 
par l'institution littéraire, l'auteur valaisan est adulé par les uns et décrié par les autres pour 
l'illisibilité de ses récits. L'intrigue est construite sur deux figures contraires, une prolepse et une 
analepse. On apprend très vite ce qui rend le chef des Avalanches« grésillant» de bonheur: il 
a évité la punition de la cage, réservée à celui qui, par négligence, laisse passer une avalanche. 
On découvre ensuite son projet de confier à une « négresse » la responsabilité de contrer 
les avalanches. Dans une grande excitation, le chef attend l'arrivée imminente de celle qui, 
nommée« la Négresse» par la majuscule, est présentée comme la sauveuse du village. Mais ce 
plan doit rester secret, rappelle le chef au narrateur, sur le ton de la confidence. 

204 



Les objets d'enseignement et de formation en français: les séquences, les dispositifs et leurs synopsis 

synopsis de la fable au primaire (1 _S_Laf6
, figure 1 ), la lecture à voix haute 

apparait trois fois : au début de la séquence, sous la forme d'une lecture 
par l'enseignante (1 '),puis sous la forme de deux activités réalisées par les 
élèves dans la perspective d'une compréhension globale (22'). 

Figure 1 : Extrait du synopsis 1_5_Laf 

Niveaux Description 

Ens. fait rappeler le titre du précédent texte étudié et qualifié. 
Transition Selon les élèves, il est "bizarre '" Ens. annonce l'étude du texte du jour : 

une fable de La Fontaine. 

1 Lecture découverte du texte de La Fontaine 613011 

1-1 >- Ecouter la lecture à voix haute du texte par /'enseignante. Ens. lit le texte. 

>- Résumer le texte en reformulant. Ens. demande aux élèves ce qu'ils ont 
remarqué à la lecture du texte. Elève relève qu'on «dirait des mots 

1-2 du Moyen-Âge» et Ens. fait faire la comparaison avec Le Vilain Mire. 
Ens. demande de résumer la fable avec des mots de notre époque. 
Les éls reformulent. 

2 Compréhension générale et interprétation du texte 15'30" 

>- Définir le sens de certains mots difficiles et clarifier le sens du texte. 
Ens. demande aux éls de souligner au crayon gris les mots incompris. 

2-1 Sont explicités : « hardi », «châtié», «à jeun », «breuvage», «tu seras 
châtié de ta témérité», «médis», « hardi », etc. Ens. essaie de faire repérer 
le pronom avec lequel on s'adresse au Loup(« vous», «sa majesté, elle»). 

>- Identifier les instances énonciatives et lire de manière expressive. 
Ens. fait lire à voix haute selon les différentes instances (narrateur, 

2-2 
personnages) et souligner les prises de parole du Loup et de I' Agneau 
en deux couleurs. Ens. reprend un él sur son intonation en demandant 
comment est la voix du Loup, puis de I' Agneau. Ens. fait lire le texte 
de manière expressive par d'autres éls. 

La première occurrence de lecture à voix haute est brève (2') (figure 1, 
cellule 1-1) et permet un premier contact des élèves avec le texte, dans le 
cadre d'une lecture-découverte; la deuxième est longue (9') (cellule 2-2), 
et apparait sous deux formes : elle vise d'abord à contraster les instances 
énonciatives (narrateur, Loup et Agneau) en leur donnant voix à partir d'un 
repérage des verbes de parole et des marques du dialogue, puis à rendre 
l'humeur des personnages par une lecture expressive. Les élèves lisent une 
première fois en alternance selon les personnages, sous contrôle de l'en­
seignant, tandis que la classe surligne les prises de parole du Loup et de 
l'Agneau en deux couleurs. À la fin de l'exercice der pérage, l'enseignant 

6. La recherche GRAFELIT s'étend sur les trois niveaux de l'école obligatoire. Les séquences 
sont étiquetées, dans l'ordre, par niveau, par enseignant et par texte. « 1 _S_Laf »représente la 
séquence du primaire de l'enseignant 5, sur La Fontaine. 
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reprend un élève sur son intonation et l'humeur du Loup (ligne 412 et 
suivante; 28'30", Ens. : «dans sa voix on sent quoi dans le Loup » ; EL 1 : 
« la terreur » ; Ens. : « la terreur un peu la mé han eté la cruauté/et chez 
l'Agneau »; EL2: «la tristesse»; EL3: «la peur la gentillesse»). À la suite 
de ces indications sommaires et stéréotypées, l'enseignant invite d'autres 
élèves à une lecture expressive. 

Alors que la première occurrence de la lecture à voix haute relève d'un 
geste de présentification du texte, la deuxième et la troisième interviennent 
lors d'une suite d'activités de reformulation et de repérage, impliquant 
diverses tâches sur les mots difficiles, les marques du dialogue, le message 
du texte et la compréhension locale d'expressions. Le découpage en unités 
hiérarchisées, imposé par le synopsis, rend compte des mouvements de 
l'objet. Ici, l'objet est tantôt texte patrimonial à écouter, tantôt narration 
dialoguée (marqueurs du dialogue, verbes de parole, ponctuation), tantôt 
intonation et humeur des personnages en vue d'une lecture expressive. 
Ce sont précisément ces mouvements qui rendent visibles les strates qui 
composent l'objet d'enseignement. 

S'il veut saisir, en synchronie, l'ensemble des contraintes qui pèsent 
sur les pratiques d'enseignement, le chercheur doit se doter d'outils qui 
restituent les effets des approches classiques et réformées sur la discipline. 
Ni rupture ni complémentarité, mais« instillation » de ces approches sur la 
construction de l'objet par les enseignants. C'est l'effet de la sédimentation 
des pratiques sur la construction des objets d'enseignement. 

Enseignement de la production écrite, un objet 
dominé par l'ingénierie 

La particularité du projet FORENDIF est d'étudier les transformations subies 
par un objet de formation, l'enseignement de la production écrite, grâce à 
l'observation des interactions entre formateurs, étudiants et objets de for­
mation au cours d'une année académique (automne 2009-printemps 2010). 
Ambitieuse, l'investigation porte sur l'ensemble des institutions de formation 
à l'enseignement primaire et secondaire en Suisse romande (universités et 
hautes écoles pédagogiques [HEP])7. Ce large terrain d'investigation a gé­
néré une masse importante de données8

. Pour délimiter les séquences de 
formation dans les « blocs » de séances récoltés, nous nous sommes basés 

7. Nos données empiriques proviennent donc des six institutions de formation des sept 
cantons suisses romands (l'Université de Genève, la HEP Vaud, la HEP Valais, la HEP BEJUNE, 
la HEP Fribourg et l' Université de Fribourg). 
8. Nous avons filmé, pour la formation à l'enseignement primaire, 80 séances en institution 
et 24 en classe; pour la formation à l'enseignement secondaire, 41 séances en institution et 
trois en classe. 
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sur une série d'indices: l'articulation des contenus thématiques abordés par 
le formateur ou l'étudiant en formation; la présence d'une introduction, 
d'une conclusion et de rappels explicites; les liens entre les différentes 
activités réalisées; l'évaluation. Ces indices servent à mettre en lumière la 
cohérence entre les activités et permettent de dégager des « blocs » d'un 
corpus de données substantiel : 30 séquences, dont la durée varie entre une 
séance d'une heure trente à une unité de formation complète de plus de 
20 séances. Les séquences ainsi dégagées portent sur des sujets larges tels 
que « Des types de texte aux genres », « Expression écrite et genres textuels » 
ou abordent des aspects plus pointus, « Les ateliers d'écriture comme piste 
didactique au primaire »ou « Plans de cheminement, épreuves de certificat 
et Plan d'études romand (PER) ».Ces thématiques intègrent des savoirs de 
nature différente (savoirs à et pour enseigner), issus de diverses disciplines. 

Nous avons élaboré une grille d'analyse à priori des contenus de savoir 
de la formation à l'enseignement de la production écrite qui nous permettent 
d'identifier les objets de la formation. Pour ce faire, nous avons répertorié 
les contenus de formation détaillés dans les descriptifs des unités filmées. 
Suite à la recension et à l'identification des items de contenus, cinq grandes 
catégories d'analyse ont émergé : 

l'institution : les finalités, les instructions et moyens officiels; 
la discipline : les savoirs à enseigner; 
les apprenants et la classe ; 
l'enseignant: les gestes professionnels et les dispositifs; 
les stages pratiques et la pratique réflexive. 

Dans un mouvement inductivo-déductif, l'analyse des descriptifs des unités 
de formation permet de dégager les contenus en lien avec l'enseignement de 
b production écrite et d'en proposer une catégorisation. Dans l'élaboration 
de la grille, nous nous appuyons également sur une recension d'écrits dans 
le champ de la formation enseignante qui présentent une taxonomie des 
savoirs de la profession. Dans un mouvement déductivo-inductif, il s'agit 
enfin de tester cette grille d'analyse des contenus de savoirs à l'épreuve des 
données récoltées sur le terrain. Aussi, cette catégorisation rend compte du 
réel, elle est en accord avec notre cadre théorique pour analyser l'activité 
du formateur, et structure les données recueil 1 ies. Cette démarche d'analyse 
à priori des contenus de savoir se distingue de la démarche employée pour 
l'analyse des pratiques de classe. La recherche historique sur la formation 
des enseignants étant principalement le fait d' « investigations individuelles, 
ponctuelles et peu coordonnées » (Criblez, Hofstetter & Périsset Bagnoud, 
2000, p. 52), l'évolution sociohistorique se présente de manière générale, 
centrée sur les dimensions institutionnelles et politiques; les objets et les 
pratiques de la formation sont difficiles à identifier et à cerner. En outre, une 
analyse des descriptifs permet aussi de tenir compte de la prédominance 
des contraintes politiques et institutionnelles sur les objets de formation. 
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Les premières séquences analysées montrent une prédominance 
d'activités centrées sur l'analyse et l'élaboration de dispositifs didactiques. 
Au primaire ou au secondaire, l'ingénierie didactique occupe une place de 
choix dans la formation des enseignants. Le mouvement de transposition 
est celui de l'intégration des savoirs de la discipline scolaire français ou des 
savoirs sur l'élève et la classe dans des activités d'analyse ou de conception 
de dispositifs didactiques. Les démarches d'enseignement sont prioritaires. 
Les activités traitant des instructions officielles, des genres textuels, des 
productions textuelles d'élèves ou celles d'étudiants se subordonnent aux 
démarches présentant les projets de travail en classe, la création de dispo­
sitifs, l'analyse de moyens d'enseignement ou de stratégies d' intervention. 

Dans la formation des enseignants du primaire, on aborde les genres 
sociaux ordinaires, dans une approche communicative. En formation à 
l'enseignement secondaire, l'accent est mis sur les genres scolaires de la 
dissertation et du commentaire composé, lesquels font moins écho aux 
pratiques sociales de référence. On s'approprie le genre scolaire par le biais 
des moyens d'enseignement et des prescriptions des plans d'études dans 
les séquences du primaire. En formation à l'enseignement secondaire, on 
s'appuie sur les productions d'élèves - le travail sur l'évaluation prenant 
une place importante - et sur un corpus de textes d'auteurs. Comme les 
formations au secondaire se font souvent en emploi, le rapport à la pratique 
occupe une part substantielle. 

Constance dans la labllité des objets 
malgré des focalisations d ifférentes 

Le projet de développement de la didactique du français, dans une pers­
pe tive des riptiv 1 compréhensiv , xige, entre au tres, un entrée par 
les objets, centré sur les ~avuirs t!L I ·ur~ · nditions de diffusi n. t angle 
d'appro he donn à. v ir des configurations d'objets di ff' r nt •s selon l'em­
pan d'observation (des séquences simples dans le cadre de la lecture d'un 
texte littéraire/des séquences complexes comportant plusieurs leçons dans 
le cas de la formation des enseignants) et les situations analysées (système 
didactique/système de formation ; textes réactifs/pratiques ordinaires de 
formation). Ainsi, à côté des recherches précédentes autour de l'enseigne­
ment du texte d'opinion et de la subordonnée relative (Schneuwly & Dolz, 
2009), nous avons pu montrer comment les situations observées influencent 
la construction de l'objet enseigné/de formation. Dans les deux cas, les 
objets sont labiles, pluridimensionnels; focalisés sur certaines composantes 
dominantes et transformés par les situations. 

Le fait de partir d'un texte littéraire pour observer l'enseignement qui 
s'en suit, même si l'on peut voir davantage les composantes liées à la 
compréhension en lecture, montre des modalités de traitement de l'objet 
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associées à la littérarité du texte fourni comme réactif. L'exemple de la 
lecture expressive d'un texte classique montre comment les valeurs du 
texte sont rendues présentes dans la classe à travers l'oralisation du texte, 
même si les dimensions littéraires ne sont que faiblement thématisées. Si 
l'objet est double, les dimensions liées à la lecture sont plus importantes que 
celles liées à la littérature. Le caractère composite des objets de savoirs en 
jeu s'inscrit dans l'intrication forte, voire l'indissociabilité des composantes 
relevant de la lecture et de la littérature. 

Dans le cas de l'observation de la situation de formation, l'objet priori­
taire concerne des savoirs sur les dispositifs didactiques. Le développement 
d'autres savoirs (disciplinaires, sur l'élève et son évaluation, sur les pres­
criptions institutionnelles) se fait presque toujours en articulation avec les 
savoirs d'ingénierie didactique. Le contraste des séquences de formation 
primaire et secondaire montre une didactisation du genre textuel, mais avec 
une coloration différente: genre social au primaire/genre scolaire au secon­
daire; perspective communicative contre primat de l'évaluation critériée en 
accord avec une norme; pratiques projetées/circulation des savoirs sur les 
pratiques professionnelles. Le caractère double des objets de la formation 
réside dans les formes d'intégration du système didactique par 1 système 
de formation. Celu i- ·i inclut systématiquement un ou plusieurs pôles du 
système didactique en orientant de manière dominante les relations entre 
les trois pôles vers la présentation de dispositifs d'enseignement. 

LE SYNOPSIS, UN ANALYSEUR POUR STRUCTURER 
LA PRATIQUE ENSEIGNANTE ET DE FORMATION 

P s r 1 d ' velopp m n à parlir des outils langagiers, dida t iques el pé­
dagogique impliqu d s'arrêter ur les di positifs d'enseignement et plus 
particu llèrem nt les di spu~ ilifs di da tiqu s". rour rendre compte de c s 
dispositifs didactiques 1 de la rn nière cl nl il m tt nt à disposition les 
obj ls enseignés, nous avons privil ' gié l'unité d'observation d la séquenc . 
C· ttc notion désigne l' unité de travail, comprise entr un début tune fin, 
par laquelle I' · nseignant, le format •ur mettent à di position un bjet. La 
1 giqu de tt unité le travailn'estpas llvré de rnani ' re transparenteavec 
la planifica tion de I' nseignant, du formateur : elle requi •rt un trav il d' inter­
prétation de la part du cherch ur. Le synopsis a p ur fon ti n de recon tituer 
la structure d'un séquence t cl 1 rendre omparable aux autres séquences 
de la ol lection. Il n'a pas val ur d d nnée , fixées un foi s pour toutes 

9. Par dispositif didactique, Schneuwty (Schneuwly & Dolz, 2009, chap. Il, p. 35) entend 
la mise en œuvre d'outils propres à une discipline, comprenant d'une part l'ensemble du 
matériel scolaire (manuels, exercices, supports) et des activités qui s'y réfèrent, et d'autre part 
l'ensemble des discours élaborés par l'école sur ce qui s'enseigne (manières de dire dans la 
leçon, modalités d'échange, régulations et guidages). 
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dans une forme textuelle déterminée. Nous le considérons dans sa fonction 
euristique de soutien à l'analyse. Le caractère exploratoire de ce dernier se 
manifeste dans l'hésitation du chercheur à décrire la structure hiérarchique 
de la séquence d'enseignement ou de formation. La portée méthodologique 
de ce moment interprétatif est particulièrement délicate, puisqu'il s'agit 
de saisir la manière dont les suites d'activité « élémentarisent » l'objet en 
ces différentes composantes. Afin de décrire cette structure par le synopsis, 
le chercheur choisit un mode de structuration hiérarchique de la séquence 
et s'apprête à modifier sa description dès qu'il la confronte aux synopsis de 
la collection. Le synopsis est le résultat d'une activité interprétative qui rend 
compte du caractère dynamique de la démarche d'élémentation (Schneuwly 
& Dolz, 2009). Il permet en outre, par la comparaison de ces démarches, de 
dégager les outils spécifiques de l'enseignant et du formateur. Nous rendons 
compte du questionnement lié à cette activité interprétative à partir de la 
notion de « structures canoniques de suites d'activités » dans la recherche 
sur la littérature et la lecture, puis à partir de deux séquences dégagées des 
données FORENDIF. 

Cerner la spécificité des objets en lecture 
et en littérature à travers les activités 

À la suite des résultats de la recherche GRAFE sur le tramage des séquences 
d'enseignement, nous nous attendions à observer des structures récurrentes 
de suites d'activités et une variation de ces structures selon la nature du 
texte travaillé. Or l'établissement des premiers synopsis donne à voir des 
structures canoniques qui recouvrent aussi bien le texte classique que le 
texte contemporain. Parmi ces structures, on compte la lecture découverte, 
la compréhension globale et l'interprétation. Dans la manière d'appréhender 
les textes par l'oralisation du texte ou sa lecture silencieuse, dans la visée 
de garantir aux élèves une compréhension première, puis de s'appuyer sur 
un résumé de la macrostructure textuelle et d'expliciter les mots difficiles 
comme préalables à l'étude du texte, ces structures élémentarisent davan­
tage la compréhension que la littérature. Elles apparaissent dans certains 
contextes comme des ressources disciplinaires à disposition de l'enseignant, 
exploitables à partir des deux textes, sous forme de dominante. 

Cependant, cette dominante enseignée de la compréhension s'inflé­
chit sensiblement sous l'effet de la spécificité des textes de La Fontaine et 
de Lovay. Le tableau comparatif des synopsis simplifiés de dix séquences 
(figure 2) montre cette variation. Pour la fable de La Fontaine, les enseignants 
recourent à la contextualisation, par exemple pour situer un savoir scolaire 
sur l'auteur (ses œuvres, son époque, son rapport au pouvoir), sur le genre de 
la fable (la place de la morale dans la structure de l'ensemble et sa fonction 
argumentative) ou à des composantes plus formelles, comme la versification. 
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Figure 2 : Tableaux synoptiques simplifiés des suites d'activités 

Primaire 

1. Découverte du texte (lecture silencieuse du texte, élucidation du titre) 
2. Formulation d'un sous-titre pour chaque partie 
3. Recherche de 4 définitions dans le dictionnaire (calfeutré, une négresse, l'amnistie, le sigle) 

1_3_Lov 4. Identification d'un passage bizarre, étrange, sympathique peut-être 
S. Formulation d'un petit résumé pour les parents 
6. Appréciation de l'histoire et de l'auteur 
7. Ecriture de la suite (l'arrivée de la Négresse ou non) 

1. Lecture d'un fragment et formulation d'hypothèses sur le déroulement de l'histoire 
2. Lecture de fragments et compréhension du texte par les personnages et leur rôle (identification des personnages, comprendre le rôle 

1_8_lov du chef des Avalanches, l'injustice de la punition, le rôle de la Négresse, la relation du chef avec la Négresse) 
3. Compréhension globale du récit et vérification des hypothèses émises 
4. Formulation des impressions sur le texte 

Secondaire 1 

1. Découverte du texte 1. lecture à voix haute (2'30") 
- présenter l'auteur (1 ') 2. Étude du texte avec questionnaire (35') 
- lire à voix haute, puis silencieusement (8'30") - étudier la « forme » (la versification : les « e » muet, 
- définir les mots difficiles (2'45") alternance des rimes, nature des rimes) 
- faire un bref résumé de /'histoire •AS") - étudier le • fond » (rédiger un résumé) 

2_1_Lov 2. Étude du texte avec questionnaire 75'30") 2_1_laf - écrire une fable à la manière de la Fontaine en changeant 
- choisir, parmi trois définitions de • grésiller», celle qui d'animaux 

a un sens pour l'histoire; s'interroger sur la fonction 
de ce choix pour l'interprétation 

- dégager les thèmes du texte individuellement 
(rapport entre homme et femme) 

- caractériser en collectif les figures férr:inines 
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.,, -.,, 1. Découverte du texte 
- lire individuellement (9') 
- formuler ses premières impressions (9'30") 

2. Recherche de la référence du texte (36'20" ) 
- discuter les va leurs du terme• Négresse •, l'étymologie, 

l'achat d'êtres humains sur catalogue, la représentallon 
2_2_Lov symbolique des couleurs (le blanc des Avalanches), 

la punition de la cage, les valeurs à nouveau 
(dénonciation du racisme et de la traite des femmes), 
l'humour, sur l'opposition des couleurs, la pluriethnicité 

Secondaire Il 

1. Lecture individuelle de Lovay (5') 
2. Rédaction d 'un résumé " objectif " selon le schéma narratif 

(24'30" ) 
3. Mise en commun et débat autour des résumés (22') 

3_1_Lov 4. Rappel des caractéristiques de la nouvelle, lecture 
des « Nouvelles en 3 lignes • de Fénéon et rappel 
des caradéristiques du fait divers (19'30") 

5. Rédaction de " Nouvelles en 3 lignes • à :)artir de Lovay (24') 
6. Lecture des nouvelles et débat autour de celles-ci (29'30"1 

1. Lecture individuelle de Lovay (5') 
2. Rédaction d'un résumé " objectif" se!on le schéma narratif (15') 
3. Mise en commun et débat autour des résumés (14') 
4. Présentation des nouvelles de Fénéon et lecture collective 

3_2_Lov (18' 10") 
5. Rappel des caractéristiques de la nouvelle et du fait divers (6') 
6. Rédaction de • Nouvelles en 3 lignes» 3. la manière 

de Fénéon à partir de Lovay (28'30" ) 
7. Lecture des nouvelles et débat (5'30" ) 

2_2_Laf 

3_1_Laf 

3_2_Laf 

1. Prise de connaissance de la fable et de La Fontaine 
- partager les conna issa nces sur l'a.uteur, le genre 

de la fable, l'époque, le poème, etc. 
- lire à voix haute 
- comprendre cc en général » (explicitation du vocabulaire, 

résumé de l'histoire, schématisation de la situation) 
2. Étude du texte avec questionnaire 

- compléter individuel lement le questionnaire (visée 
de La Fontaine dans cette fab le, visée du Loup, an itude 
de l'Agneau, arguments, conformité des arguments 
à la vérité, etc. l 

- mettre en commun et corriger 
3. Réflexion sur la lecture 

1. Analyse thématique de la Fable (30') 
- explication de texte thématique par dyade (procès, justice, 

argumentation) 
- mise en commun (morale et enjeu, construction 

de l'argumenta~ion) 
- extrapolation des visées politiques et philosophiques 

de la fable 

1. Lecture à voix haute (2') 
2. Réaliser le plan d'une explication de texte et rédaction 

d'une introduction (42') 
- explication de texte selon un « fil conducteur,, par groupes 

de 2 à 4 (42') 
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Dans la séquence du secondaire 1(2_1 _Laf), le synopsis rend ainsi visible le 
coupl ge de l'étud formelle des rim avec la formulation du résum ', et met en 
éviden e des (~ ts de juxtap sition atteslant du caractère omposit des objets, 
alliant des savoirs sur des objets textuels (en l'occurrence sur la versification) et 
des savoir-faire transférables (comme le résumé). Après la lecture à voix haute 
du texte par un élève (1 ), l'enseignant lance une activité impliquant l'étude 
de la versification et le résumé du texte (2). Un tramage fin des deux activités 
se manifeste dans les interventions de l'enseignant proposant aux élèves, en 
guis d transition, de répondre au dos du questionnaire aux questions de 
« form t de fond >>, selon ses termes. Pour la forme, le repérag des e muets 
dans le texte (question 1 ), l'alternance de rimes (questions 2 et 3), la richesse 
des rimes (question 4). Il précise que les élèves p uv nt recourir à la thé rie. Il 
s'agit ensuite de résumer le texte au présent, c'est le fond. Au cours des dix-sept 
minutes imparties à l'activité, l'enseignant apporte des pré isions aussi bien sur 
les règles de versification classique que sur celles qui président à la rédaction 
d'un résumé. Il apparait dès lors que des objets d'enseignement clairement 
définis et délimités dans les discours prescriptifs des didacticiens se trouvent 
intriqués dans la pratique, leurs composantes étant pour ainsi dire juxtaposées 
(ici les règles de versification et la saisie d'une macrostructure textuelle). 

Par contraste, les séquences sur Lovay débutent davantage par des activi­
tés de lecture silencieuse et la formulation d'un résumé de l'histoire, tandis 
que les enseignants retardent l'évaluation de ces résumés pour en reporter 
la responsabilité sur le collectif (c'est le cas en 1_3_Lov et en 3_1_L v). 
La recherche du sens de l'histoire est centrale dans pratiquement toutes les 
séquences analysées à ce jour, comme s'il fallait réduire à tout prix le jeu 
des discordances narratives d'un texte présenté par les deux enseignants 
comme «bizarre». Mais ce sens de l'histoire ne fait pas immédiatement 
l'objet d' une reformulation univoque et stabi lisé . Certes, des tâches cadrent 
c tt re herche de ns, mais elles l'assortiss nt l'un espace de débat ou de 
partage où se légitiment en collectif les prop sitions des él:.ve · Jc1va11Ldge 
que lies de l'enseignant (Ens. : «je suis c mme vous»). La difficulté de 
lire le texte de Lovay se résout progressivement selon une succession qui 
va des activités de condensation (rédiger un résumé « objectif» à l'aide du 
schéma quinaire, formuler le sens globa l de l'histoire, donner un titre à un 
paragraphe) aux activités d'extension (é rire une suite à l'histoire, identifier 
la référence du texte et digresser sur ses orientations thématiques, et pour 
l'enseignante 3_ 1, réé rire la nouvelle de Lovay à la manièr d s « Nouv lies 
en 3 lignes» de Félix Fénéon10

). S'agit-il encore d'un résumé, à la rn nière 

10. Félix Fénéon (1861-1944) a publié régulièrement ses" Nouvelles en 3 lignes,, dans 
le qL101idien romand Le Matin. Ce sont de courts textes - en réalité des faits divers - édités 
à lilre posthume par Jean Paulhan en 1948. Depuis les anné s 1990, ces chroniques ont 
été abondamment didactisées (notamment plus récemment dans Lector & Lectrix de Cèbe 
& Goigoux, 2009). Cette enseignante fait mention d'une formation continue qu'elle aurait 
suivie sur Lector & Lectrix. 
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des analyses de jadis? Ou d'une nouvelle forme d'activité, la synthèse 
compréhensive, visant l'outil cognitif du lecteur? Pour résoudre ce double 
problème de l'ancrage hiérarchique de cette activité et de l'étiquetage de 
ce qui s'enseigne sous cette activité de condensation, le chercheur ne peut 
pas poser son cadre à priori, il doit adapter sa description à la construction 
de l'objet orchestrée par l'enseignant. Ici, en l'occurrence, l'activité de 
condensation ne prépare pas l'analyse du texte, mais semble tout entière 
orientée vers la compréhension et la formulation d'un outil du lecteur. C'est 
précisément dans ce jeu qu'apparait la dimension littéraire de l'objet dans 
sa reconnaissance à partir de l'espace collectif de la classe. 

Ces exemples nous livrent l'image d'une discipline qui n'est ni tradi­
tionnelle ni nouvelle, mais en transformation. Si l'explication de texte est 
toujours bien présente11

, elle prend les formes d'une suite d'activités (lecture 
à voix haute, lecture silencieuse, résumé, explicitation des mots difficiles, 
reformulation, titres), orientées davantage vers la compréhension en lecture. 
Mais la tradition didactique persiste sur le texte de La Fontaine, où les ensei­
gnants ont recours aux savoirs formels (place de la morale, versification) et 
contextuels d'une certaine vulgate scolaire de l'histoire littéraire (les effets de 
la censure, la critique déguisée du pouvoir). Dans le cas de celui de Lovay, 
les structures canoniques fournissent un cadre exploratoire pour la lecture 
possible du texte, en même temps que le statut de certaines activités (en 
particulier le résumé) se transforme en fonction des spécificités du texte et 
de ses jeux d'indétermination propre à une lecture littéraire. Ces premiers 
résultats confirment l'idée d'un « renouvèlement cumulatif» à I' œuvre dans 
les pratiques disciplinaires que Canvat (1992) avait déjà mis en évidence. On 
le voit, le travail enseignant contribue à la recomposition de la discipline. 

Des suites d'activ ités comme autant de jeux 
de focalisation sur les savoirs de la formation 

Nous illustrons la diversité des savoirs de la formation à l'aide de deux 
séquences provenant de deux institutions de formation. 

La première constitue un prototype de macro-séquence. Elle est extraite 
de l'unité« Démarches d'enseignement d'apprentissage en français», destinée 
aux étudiants de 2• année de formation qui s'orientent vers l'enseignement au 
2• cycle du primaire. La séquence regroupe huit séances, quatre séminaires et 
quatre conférences. Nous l'avons intitulée« Enseigner l'écrit à l'école primaire 
au moyen de séquences didactiques sur les genres textuels ». 

11. Nous n'avons pas ici la place de mettre à l'épreuve la notion de "genre d'activité 
scolaire (GAS)» développée par Aeby Daghé (sous presse). La présence de l'explication de 
texte, même dans des formes renouvelées, tend toutefois à confirmer l'idée que les enseignants 
disposent, pour aborder les textes, d'outils relativement stables forgés dans la discipline scolaire. 
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Les données de la seconde séquence proviennent de l'unité de formation 
« Didactique du français - séminaire spécifique», de tinée aux enseignants 
de secondaire 1 et Il. Ses objets principaux s nt l'enseign ·ment de la r ' d Lion 
et l'évaluation de la dissertation, de l'évocation et du commentaire composé. 

La macro-séquen e de formati n à l'enseignement primai r ( i-après 
VP _26) regroupe 33 a tivités. La figur prés nt l'organisat i n de la sé­
quence t Ile qu'elles dégage du synopsi réalis '. Étant donn ' l'ampleur 
d la équ n e, seuls les deux niveaux supérieurs du syn psis apparaiss nt. 

Figure 3 : Tableau synoptique simplifié de la séquence VP _26 

Niveaux Description 

1 Typologies de textes (conférences) 

1_ 1 
Des assises théoriques pour comprendre les typologies de textes : Bakhtine, 
Jakobson, Benveniste, Adam, Bronckart, Dolz, Schneuwly 

1_2 Des types aux genres de textes 

1_3 La typologie de textes utilisée dans le Plan d'études romand 

1_4 Approche plurilingue et classement de textes 

2 Conception d'une séquence didactique sur un genre textuel (séminaires) 

2_ 1 Présentation orale d'une séquence didactique comme modèle de travail 

2_2 La place des genres textuels dans l'enseignement de l'écrit à l'école primaire 

Les qualr dimensions de d iff' r nts genres textuels : onte mervei lleux, 
2_3 recetl'e de cuisine, notice de bricolage, pétition, artl 1 encyclopédique, 

fait divers 

2_4 Les dimensions du conte du pourquoi et du comment 

2_5 
Présentation d'une ~équence didactique sur le récit d'aventures des moyens 
COROME 

2_6 
Présentation d'une séquence didactique sur l'article encyclopédique 
élaborée par les étudiants 

2_7 Les instructions officielles : PEY, PER et moyens d'enseignement recommandés 

2_8 
Présentation d'une séquence didactique « la réponse au courrier des lecteurs » 
élaborée par les étudiants 

3 Entrée dans les nouveaux moyens d'enseignement (conférence) 

3_1 Historique des moyens d'enseignement en français en Suisse romande 

3_2 Deux moyens d'enseignement: L'Iie aux mots et Mon manuel de français 

4 Grammaire de texte (conférence) 

4_1 Place de la grammaire dans les instructions officielles 

4_2 Progression thématique et cohésion nominale 

CO ROME, Commission romande des moyens d'enseignement et d'apprentissage; PEV, Plan 
d'études vaudois; PER, Plan d'études romand. 
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Les formateurs choisissent d'organiser cette unité de formation autour du 
travail de transposition des typologies des textes. Puis, au fil de la séquence, 
les objets« types de textes»,« énonciation»,« genres textuels» s'intègrent 
dans des savoirs d'ingénierie didactique. C'est là le noyau dur de la macro­
séquence. Elle se termine par des activités portant sur des savoirs théoriques 
en lien avec la grammaire textuelle et, plus particulièrement, la cohésion 
nominale. S'il est facile de lier les trois premières parties de la séquence, la 
dernière partie ne présente pas d'articulation explicite. Les liens sont ici plus 
ténus: la compréhension du concept de cohésion nominale et l'évaluation 
des textes d'élèves; les questions sur les terminologies en vigueur dans les 
moyens officiels d'enseignement. 

L'une des particularités de cette séquence est de fonctionner par des 
allers-retours - c'est-à-dire que des objets reviennent ponctuellement tout 
au long de la séquence, se développant progressivement au fil du temps. 
Ces allers-retours temporels sont dus à l'alternance proposée entre deux 
types de dispositifs de travail : les séances en grand groupe, qui ont pour 
objets principaux les savoirs à enseigner et une présentation générale des 
démarches d'enseignement, et les séminaires en petits groupes qui portent 
sur la conception d'une séquence didactique. 

Regardons plus attentivement le détail des activités du deuxième segment 
de la macro-séquence, sous forme de séminaires en petits groupes (figure 4). 

Figure 4 : Tableau synoptique des activités de la deuxième portion 
de la séquence 

Niveaux Description 

2.1. Présentation orale d'une séquence didactique comme tâche à réaliser 

2.1.l. » Présenter oralement une séquence didactique COROME en équipe 

2.2. La place des genres textuels dans l'enseignement de l'écrit à l'école primaire 

2.2.1. 
» Introduire le concept de genre textuel et sa place dans l'enseignement 
de l'écrit 

2.2.2 . » Rédiger un court texte d'un genre particulier sur le thème de la courge 

2.2.3. » Lire des textes produits par les étudiants 

2.3. 
Les quatre dimensions des genres textuels : conte merveilleux, recette 
de cuisine, notice de bricolage, pétition, article encyclopédique, fait divers 

2.3.1. ~ Déterminer les quatre dimensions des genres textuels 

2.3.2. » Présenter oralement les dimensions d'un genre textuel 

2.4. Les dimensions du conte du pourquoi et du comment 

2 .4.1. » Caractériser le conte du pourquoi et du comment 

2.4.2. » Lire le Rhinocéros et sa peau (Kipling) pour illustrer ce genre textuel 
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2.4.3 . » Analyser en groupe le conte de Kipling 

2.4.4. 
» Rendre compte, par groupe, des analyses du texte Pourquoi les animaux 
ont une queue selon les quatre dimensions du genre 

2.4.5 . 
» Corriger la production initiale d'un élève de 5° année " Pourquoi les animaux 
ont-ils des moustaches?» 

2.1.1 . » Présenter oralement une séquence didactique COROME en équipe (suite) 

2.4.6. 
» Rendre compte, par groupe, de la correction de la production initiale 
d'un élève de 5•" Pourquoi les animaux ont-ils une moustache? ,, 

2.5. 
Présentation d'une séquence didactique sur le récit d'aventures des moyens 
CO ROME 

2.5.1. );.- Introduire la séquence didactique sur le récit d'aventures 

2.5.2 . »- Présenter la séquence didactique COROME sur le récit d'aventures 

2.5.3 . 
» Analyser les compétences associées au récit d'aventures selon les plans 
d'études (PEV et PER) 

2.6 
Présentation d'une séquence didactique sur l'article encyclopédique 
élaborée par les étudiants 

2.6.1 . » Présenter la séquence sur l'article encyclopédique 

2.7 Les instructions officielles: PEY, PER et moyens d'enseignement recommandés 

2.7.1. »- Comparer la structure du PEV et celle du PER 

2.7.2. 
» Analyser le traitement du conte du pourquoi et du comment dans les trois 
moyens d'enseignement recommandés 

2.8 
Présentation d'une séquence didactique • la réponse au courrier des lecteurs » 
élaborée par les étudiants. 

2.8.1 . » Présenter la séquence " la réponse au courrier des lecteurs » 

2.8.2 . 
» Discuter de la présentation de la séquence didactique du " courrier 
des lecteurs » 

2.7.3 . 
»- Commenter les analyses du traitement du conte du pourquoi et du comment 
dans les moyens d'enseignement officiels 

Les activités structurant les séminaires portent sur l'analyse et l'élaboration 
d'une séquence didactique sur différents genres textuels. Dans les activi­
tés du deuxième segment, le travail de présentation orale et écrite d'une 
séquence didactique est principalement alimenté par des contenus de 
savoir relevant de savoirs disciplinaires en français : le concept de genre 
textuel, sa place à l'école et dans la vie de tous les jours, ses dimensions, les 
exemples du conte du pourquoi et du comment et du récit d'aventures. La 
production de textes de divers genres par les étudiants et l'analyse de textes 
d'élèves contribuent à intégrer des savoirs sur l'élève apprenti scripteur. 
Enfin, par des activités de comparaison du Plan d'études romand et du Plan 
d'études vaudois, et d'analyse des moyens officiels d'enseignement. Ce sont 
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les savoirs sur les prescriptions officielles qui sont mis en relief. Dans ces 
séminaires, l'objet se déploie selon la logique suivante : on entre par la 
découverte du modèle didactique d'un genre (les dimensions à prendre en 
compte po'ur l'enseignement) pour prés nter ensuite un modèle de séqu nce 
didactique, afi n qu'émerge finalemenl, chez les étudianls, un modèle 
personnel de séquence. Para llèlem nt, on procèd à la comparaison des 
manières de modéliser les genres dan les moyens officiels. Ce travail d'in­
génierie permet une réflexion sur la place et l'enracinement d · c s modèles 
dans les instrL1clions offi ielles. L'élémentarisation de l'objet de formation 
s'avère ici complexe : on entre parfois par un contenu général englobant, 
«la séquence didactique», parfois par des contenus disciplinaires précis 
« 1 lypedetexte », voire « leconte du p urquoietducomm nt ».L'entrée 
détermine les contenus mis en avant, priori taires. Ces jeux d focalisation 
nous renseignent sur la construction de l'objet de formation. 

La séquence de formation « Enseignement de l'écriture à l'école se­
condaire » (ci-après BS_ 1 S) comporte 17 activités. Elles ont trait à la rédac­
tion et à l'évaluation de la dissertation, de l'évocation et du commentaire 
composé. Une seule activité porte sur la rédaction d'un procès-verbal à 
l'université et au lycée, seconde unité englobante. Le formateur instaure 
la routine de désigner, en début de séance, les étudiants qui rédigeront le 
procès-verbal. À la fin du séminaire, ceux-c i doivent confronter leurs notes 
et les remettre au formateur qui les corrige et les nvoie ensuite à tout le 
groupe. Cette a tivité nourrit des vi sé s à la fois scolaires et didactiques : 
libérer les étudiants de la prise de notes et assurer des notes de meilleure 
qualité; montrer une activité de produ tian écrite à mettre en p la e .vec 
des élèves du secondaire. La figure 5 prés nte le regroupement des act·ivités 
de la séquence en unités. 

Figure 5: Tableau synoptique de la séquence BS_lS 

1 Rédaction d'un procès-verbal à l'université et au lycée 

2 
Rédaction et évaluation de la dissertation, de l'évocation et du commentaire 
composé 

2_1 Introduction à l'enseignement de l'expression écrite à l'école secondaire 

2_2 L'évaluation des rédactions des élèves du secondaire 

2_3 Propositions et pistes pour nourrir les rédactions des élèves à l'école secondaire 

2_4 Le processus du travail de rédaction : de la préparation à la relecture 

2_5 L'évocation 

2_6 Le commentaire composé 

Si nous détaillons les activités portant sur la rédaction et l'évaluation des 
trois genres scolaires, nous obtenons le tableau synoptique suivant (Figure 6). 
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Figure 6: Tableau synoptique des activités du deuxième segment 
de la séquence 

Niveaux Description 

2 Enseignement de l'écriture à l'école secondaire: faire rédiger et évaluer 
la dissertation, l'évocation et le commentaire composé 

2.1. Introduction à l'enseignement de l'expression écrite à l'école secondaire 

2.1.1. J>- Montrer l'importante de l'expression écrite à l'école et l'accent mis sur 
le comment écrire 

2.1.2. J>- Mettre en question/déconstruire cinq théories de la dissertation et 
de la rédaction de narration dans un commentaire composé 

2.1.3 . J>- Commenter des textes d'élèves pour montrer que les élèves peuvent écrire 
(interrompue) 

2.1.4. J>- Mettre en relation le titre et le sens (le quoi) d'une dissertation 

2.1.5 . l>- Commenter des textes d'élève pour montrer que les élèves peuvent écrire 
(suite) 

2.2. L'évaluation des rédactions des élèves du secondaire 

2.2.1 . J>- Corriger des dissertations et des commentaires composés 

2.3. Propositions et pistes pour nourrir les rédactions des élèves à l'école secondaire 

2.3.1. J>- Présenter des propositions pour nourrir l'expression écrite des élèves 

2.3.2. J>- Présenter des pistes, «des idées pratiquées», pour aider les élèves 
dans la rédaction de textes 

2.3.3. J>- Ecouter et commenter des entretiens en vue d'illustrer l'importance 
de travailler avec les élèves le passage de l'oral (texte brut) à l'écrit 

2.3.2 . J>- Présenter des pistes, « des idées pratiquées '" pour aider les élèves 
dans la rédaction (suite) 

2.4. Explication du processus du travail de rédaction : de la préparation 
à la relecture 

2.4.1 . )>- Expliquer le processus du travail de rédaction : de la préparation à la relecture 

2.4.2 . )>- Débattre sur les manières de rédiger une dissertation 

2.4.1. 
)>- Expliquer le processus du travail de rédacûon : de la préparation à la relecture 
(suite) 

2.5. L'évocation 

2.5.1. J>- Caractériser le genre scolaire de l'évocation à partir de textes d'auteurs 
et d'élèves 

2.6. Le commentaire composé 

2.6.1 . J>- Caractériser le commentaire composé 

2.2. L'évaluation des rédactions des élèves du secondaire (suite) 

2.2.2. J>- Proposer des pistes pour l'évaluation des productions écrites 

2.2.3. 
J>- Prendre connaissance et discuter des critères d'évaluation d'un document 
institutionnel 

2.2.4. J>- Evaluer des dissertations ou de commentaires composés d'élèves à partir 
du document institutionnel 
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Les activités convoquent majoritairement des savoirs sur les dispositifs didac­
tiques : analyse du contexte de production d'une dissertation, propositions 
d'activités pour travail Ier l'écriture avec les 'lèves, réflexion sur la correction 
de copies d'élèves. L a tiviLés sur l'ingénierie didactique sont articulées aux 
genres scolaires et, ux savoirs sur l'éva luation des produ !ions des élèves. 
Quand il ne s'agit pas de développer ces savoirs en lien aux situations ou 
aux g stes diclactiqu s, les activités visent le d 'veloppement de savoirs 
discip li naires. Ici, la dis ipline renvoie à la matière scolaire en elle-même, 
avec la caractérisation de la dissertation, de l'évocation, du commentaire 
composé à l'aide d'exemples de textes d'élèves ou d'auteurs. Les savoirs se 
rapportent aussi à la didactique comme discipline académique, puisqu'on 
retrace l'histoire et on propose une théorisation de l'enseignement de ces 
genres scolaires. Les pratiques de l'apprenti scripteur, son processus d'écri­
ture constitue le troisième pôle mis en lumière dans les activités. 

L'enchainement des activités montre, une fois encore, un processus 
d'aller-retour - il vise à approfondir et à faire voir l'objet autrement. Il y 
a d'abord alternance entre un travail d'écriture« professionnelle» par un 
compte-rendu des activités du séminaire, et les activités qui préparent les 
élèves au travail de rédaction. Ces allers-retours servent aussi à montrer 
la nécessité d'établir des critères d'évaluation. Le formateur entame la sé­
quence en soumettant les étudiants à une activité-p iège, la correction de 
dissertations et de commentaires camp sés an en pr'ciser les modalités 
d'évaluation. Il reprend la même activité en fin de séquence, après avoir 
caractérisé les types d'évaluation, fourni un exemple de critères de cor­
rection emprunté à une équipe d'enseignants d'un lycée, et montré leur 
importance. Les objets de la formation concernent surtout l'évaluation 
des productions des élèv s, et se déploient selon un ordre qui perm tune 
découverte progressiv · des composantes des genres scolaires et rlPr.; rritP.rP.s 
pour év lu r les texte d s élèves. L'ordr d s activités su it une stru 1ure 
argum nt tiv ; · lies sont organisées de mani 'r à soutenir la th 'ses Ion 
laquelle l'école mettrait trop l'a ent sur le quoi é rire et pas ass z sur le 
comment l'écrire. Le formateur met en place une activité où il déconstruit 
des modes de faire ayant pour lui le statut de théories 12

. Il consacre le reste 
de la séance à mettre en question ces théories pour proposer autre chose, 
une autre manière de voir, de faire, de penser les situations d'écriture de 
ces trois genres scolaires et de les évaluer. L'enchainement des activités 
montr une reconfiguration des savoirs, les activités rend nt explicites des 
idées reçues, des pratiques fréquentes en vue de leur reproblématisation 
par les étudiants formés. 

12. Parmi ces modes de faire et "théories » à questionner, on retrouve la trop grande 
importance du schéma narratif, le plan en "thèse-antithèse-synthèse», le fait que tout 
peut être sujet de dissertation, l'exigence demandée à l'élève d'être à tout prix intéressant, 
l'évaluation trop subjective car régie par des critères trop larges. 
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Dans les deux séquences de formation analysées, les activités axées sur 
les démarches d'enseignement dominent. Dans celle destinée aux futurs en­
seignants du primaire, on s'intéresse en priorité aux genres textuels pertinents 
dans le contexte scolaire, mais aussi social et culturel (conte, récit d'aventures, 
article encyclopédique), et dans le dispositif d'enseignement. Les savoirs à 
enseigner à propos des genres et des types de textes sont présentés en amont 
et en aval du travail sur les démarches, lors des conférences, et de manière 
intégrée lors de la présentation de ces démarches dans les séminaires. Dans 
les deux cas, c'est le formateur qui, au cours de son activité formatrice, or­
chestre la construction de l'objet: si les travaux en linguistique et en psycho­
linguistique servent à outiller les étudiants par la conception de séquences 
pour le primaire, ce sont les savoirs sur les pratiques professionnel les (et 
particulièrement celles du formateur) qui orientent davantage l'élaboration 
de dispositifs au secondaire. Les disciplines mobilisées sont diverses dans les 
deux séquences, mais c'est la construction en cours de formation d'objets et 
de démarches pour l'enseignement qui est prioritaire. Les objets de formation 
déployés relèvent d'une didactique des savoirs professionnels, laquelle tire ses 
contenus des disciplines contributives de la didactique du français. 

Le synopsis, un outil méthodologique 
avec des possibilités d'adaptation 

Le synopsis permet de délimiter des suites d'activités en séquence qui peu­
vent être relativement courtes - une période - ou très longues - une année 
scolaire. L'ordre est fondamental pour comprendre la logique d'ensemble 
et les nœuds qui articulent les activités entre elles. 

Nos séquences consacrées à la lecture de textes littéraires révèlent ainsi 
une logique qui va de la découverte du texte à sa compréhension - au 
sens d'une lecture référentielle - voire à son interprétation - dans le sens 
de l'expression d'une relation esthétique (pour le texte de Lovay) ou de la 
fonction argumentative de la fable (pour le texte de La Fontaine). Mais, 
outre la mise en évidence de ces structures, le synopsis permet de dégager 
des catégories d'activités dominantes. Ces catégories d'activités et leur 
ordre d'apparition dans les séquences révèlent des objets d'enseignement, 
du point de vue de l'interprétation des composantes de la lecture et de la 
littérature, relativement complexes et composites. Les contenus classiques de 
l'enseignement de la lecture littéraire à travers un jeu sur l'opposition entre 
la forme (l'organisation du texte, la versification) et le fond (l'explicitation 
des mots difficiles comme une étape dans le processus de construction de 
sens du texte) sont subordonnés aux textes et ancrés surtout dans des activi­
tés scolaires de reformulation et de résumé. L'explication de texte - encore 
présente au secondaire Il - semble, au primaire, se décliner en une suite 
d'activités visant essentiellement la compréhension du texte. 
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Les séquences de formation sont plus longues et laissent mieux voir, 
dans l'axe syntagmatique, le déploiement des savoirs impliqués et leur ar­
ticulation. La hiérarchie dans les blocs d'activités apparait plus nettement. 
Ainsi, la séquence de formation du secondaire alterne et intègre deux 
ensembles d'activités complètement différentes s'agissant des réflexions 
sur les pratiques : des activités d'écriture réflexive des étudiants autour des 
contenus à retenir (dans le sens de la formation d'un enseignant qui fait de 
ses propres écrits des outils pour réfléchir à l'enseignement de la produc­
tion écrite), et des activités portant sur la rédaction et l'évaluation de trois 
genres scolaires (où les dispositifs d'ingénierie concernent l'évaluation des 
productions écrites des élèves et les gestes de régulation des enseignants). 
D'autre part, la séquence de formation du primaire montre un travail axé 
sur l'élaboration de séquences didactiques, articulé à la présentation de 
contenus théoriques sur les typologies de textes, sur la grammaire textuelle 
et sur les possibilités de réaliser ce travail à partir des manuels. 

CONCLUSIO N : VERS UN CROISEMENT 
DES RECHERCHES SUR L'EN SEIGN EMENT 
ET SUR LA FORMATIO N 

À la suite des premières recherches sur l'ingénierie dans les années 1990, le 
GRAFE a poursuivi ses travaux sur l'analyse des pratiques effectives centrées 
sur les objets d'enseignement (Schneuwly & Dolz, 2009) et les a diversifiés, 
plus récemment, pour inclure l'analyse des pratiques de la formation. 

La clarification des savoirs enseignés est un enjeu majeur des didactiques 
définies comme disciplines de recherche, tout comme l'une des principales 
tâches du didacticien du français (Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc, 
2010, p. 31). Elle passe par une définition préalable de ce sur quoi porte 
l'enseignement : des savoirs déclaratifs, des capacités langagières, des at­
titudes et des valeurs, mais aussi des pratiques culturelles. Or à ce stade, 
la prés nte contribution montre toute la difficulté à mettre en évidence ces 
savoirs, particulïrement dans le cas de la lecture et de la littérature. À ce 
propos, un constat s'impose: les objets d'enseignement relatifs à la compré­
hension de texte dominent par rapport à ceux rattachés à l'enseignement de 
la littérature. Pourtant, les textes littéraires, fournis comme réactifs, instillent 
les formes de travail sur la compréhension, dans la contextualisation et dans 
le jeu interprétatif. On constate aussi, indirectement, un outillage formatif 
faiblement adapté à un enseignement littéraire à l'école obligatoire, aussi 
bien au primaire qu'au secondaire, à l'exception du recours à l'explication 
de texte (Aeby Daghé, sous presse). 

En ce qui concerne la production écrite, l'entrée par les savoirs objectivés 
dans les pratiques de formation d'enseignants (Hofstetter & Schneuwly, 2009) 
apporte un point de vue original et résolument didactique qui permet la mise 
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en perspective historique et épistémologique de la formation. Elle permet 
d'observer comment se produit l'orchestration des discours émanant des 
sciences de référence et des différents acteurs impliqués (Nonnon, 1997). 
La démarche de recherche permet d'avoir une meilleure connaissance des 
savoirs en jeu, en fonction des formes observées dans l'emboitement du 
système didactique dans le système de formation. Les résultats de nos ana­
lyses montrent que l'articulation entre théorie et pratique, dans la formation 
à l'enseignement de la production écrite, se fait de manière dynamique et 
intégrative notamment dans le travail sur la présentation des dispositifs didac­
tiques et dans l'analyse des erreurs dans les productions écrites des élèves. 

Dans ce contexte, l'étude et la mise en lien des recherches sur les ob­
jets enseignés avec les objets de la formation apparait comme un maillon 
supplémentaire - et nécessaire - à une meilleure appréhension des phéno­
mènes de transposition à l'œuvre aussi bien qu'un moteur possible d'une 
transformation des pratiques. 

L'articulation entre enseignement et formation est un chantier important 
et prometteur - aussi bien pour améliorer les pratiques que pour mieux 
comprendre les liens constitutifs entre système didactique et système de 
formation. 
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INTRODUCTIO N : TÂCHES? VOUS AVEZ DIT TÂCHES? 

Cette contribution est le résultat d'une expérience interdidactique en cours, 
consistant à essayer de dégager autour de la notion de tâches des questions 
et perspectives de recherche communes ou mutuellement enrichissantes, 
à partir de cinq travaux de recherche de didactique, menés à l'origine 
indépendamment les uns des autres, dans trois disciplines différentes 
(un en langues étrangères, DdLE ; un en mathématiques, DdM et trois en 
sciences, DdS). 

Dans ce qui suit, nous allons décrire l'approche adoptée, ses bases 
intradidactiques, et quelques résultats que nous percevons comme encou­
rageants et que nous voudrions soumettre à discussion. Nous commençons 
par un constat de la pertinence interdidactique du sujet choisi. 

Pertinence 

Pourquoi s'occuper, en didactique, du concept de «tâche)) (déjà un peu 
austère), voire d' « exercice )) (ce qui sonne carrément militaire) ? Ce sont deux 
mouvements considérés actuellement comme centraux dans deux didac­
tiques de disciplines et dans plusieurs pays qui sont à l'origine de notre projet. 
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L'APPROCHE ACTIONNELLE fTASK•SUPPORTED, TASK•BASED LEARNING) 

En didactique des langues étrangères, le concept de « tâche » devient central 
à partir des années 1980, dans le contexte du tournant communicationnel. 
Du moment que les savoirs sur la langue, traditionnellement travaillés à partir 
d'exercices visant à créer et consolider des automatismes langagiers, ne se 
suffisent plus à eux-mêmes, mais qu'ils sont mis au service d'un appren­
tissage des compétences langagières complexes (communiquer oralement 
et par écrit), la tâche permet de repenser les relations entre apprentissage 
de la langue et son usage, entre savoirs et savoir-faire, entre activités mé­
talangagières et langagières. Plus récemment, « l'approche par tâches » ou 
«approche actionnelle » reprend la notion, dans une définition plus large, 
et avec un accent sur le développement de l'élève en tant qu' « usager de 
la langue » (Conseil de l'Europe, 2000). Par exemple, pour planifier un 
voyage, l'élève sera amené à consulter un guide de voyage ou des pros­
pectus (compréhension écrite), à téléphoner à l'agence pour réserver son 
billet d'avion (interaction orale), à prendre des notes (écrire) ou à échanger 
par mails (interaction écrite). On se rapproche de la notion de problème à 
résoudre, tel qu'il pourrait se poser dans la vie courante. 

Or, cette définition large du concept pose un certain nombre de pro­
blèmes (Puren, 2006; Schramm, 2008). Outre la difficulté de stabiliser le 
concept dans une définition commune aux didactiques des langues (Mül Ier­
Hartmann & Schocker von Ditfurth, 2005; Thonhauser, 2010), il nous 
semble important, si on vise à comprendre la potentialité didactique d'une 
tâche, d'en saisir les effets en tant que tâche d'apprentissage, c'est-à-dire 
quels objets langagiers une tâche donnée permet d'enseigner et d'apprendre 
(Dolz & Schneuwly, 2009; Dolz, Schneuwly, Thévenaz & Wirthner, 2002). 

Nous passons de ce constat de pertinence en didactique des langues 
étrangères à une autre perspective, en didactique des sciences. 

CULTURE D'APPRENTISSAGE FONDÉE SUR LES TACHES (AUFGABENKULTUR) 

En Allemagne, à la suite de médiocres résultats aux évaluations internationales 
en sciences et en mathématiques (TIMSS, PISA, etc.), plusieurs projets de déve­
loppement de l'enseignement scientifique et mathématique de grande échelle 
ont été financés, notamment SINUS (BLK, 1997), dans lesquels les tâches ont 
joué un rôle central : « Le développement de la conception des tâches et de 
leurs formes de traitement revêt un potentiel considérable pour l'amélioration 
de l'enseignement mathématique et scientifique» 1 (BLK, 1997, p. 89). 

Cette position a été reprise en Suisse par HarmoS Sciences qui, 
en partant des expériences faites en Allemagne, << a voulu donner un 
signal en faveur d'une culture élargie en matière d'exercices, de tests et 

1. Les traductions ont été assurées par M. Jacquin . 
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d'enseignement et faire le premier pas en direction de la mise en œuvre 
de standards éducatifs» (Consortium HarmoS, 2009)2

• 

Figure 1 : Importance et multiplicité du rôle des tâches 
selon une expertise didactique largement reconnue en Allemagne 

(MN U, 2001 ; association professionnelle des enseignants 
des mathématiques et des sciences) 

développement de la 
créativité et de la 

compétence pour la 
résolution des roblèmes 

liens avec la vie de 
tous les jours 

Fonctions des 
tâches 

contenus actuels, 
questions vives 

Mise au point terminologique 

développement 
et consolidation 

des routines 

réactivation et mise en 
réseau des contenus 

déjà enseignés 

Nous sommes confrontés ici à un problème de double polysémie : 
1. Selon le niveau: on a besoin d'un terme générique pour tâches, exercices, 

problèmes etc., mais le terme générique choisi figure so11vent cfans 11n 
autre sens aussi comme terme spécifique chez le même auteur. 

2. Selon l'origine : les sens des termes génériques et spécifiques diffèrent 
régulièrement selon les auteurs, les traductions, et les traditions de re­
cherche différents. 

Nous éviterons d'entrer dans des considérations d'ordre définitionnel et 
prendrons une position pragmatique, en précisant clairement le niveau 
et l'origine en question. Comme le but de ce travail est évidemment 
heuristique plutôt qu'analytique, nous utilisons le terme générique tâche*3 

dans une acception large (courante en didactique des langues, voir Conseil 
de l'Europe, 2000), à savoir comme élément d'enseignement comprenant 

2. Dans l'original allemand de ce texte figure exactement Aufgabenkultur; l'emploi de 
«exercice,, au lieu de «tâche,, pour le terme générique représente un choix de traduction 
plutôt qu'une différence de conception, cf. «Mise au point terminologique,,, ci-dessous. 
3. S'il y a danger de confusion, on distinguera ici le terme générique par*. 
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objectif, consigne éventuelle, résultat observable et évaluable. Dans cette 
perspective, la tâche crée les conditions nécessaires à l'entraînement des 
compétences, à la mobilisation des savoirs (faire) au service d'un résultat à 
atteindre, évaluable en fonction de critères définis (voir p. ex. les descripteurs 
du Cadre européen de référence pour les langues, Conseil de l'Europe, 2000). 

Au-delà de cette question terminologique, reste celle plus délicate des 
significations et conceptualisations des différents courants de pensée. Sujet 
central de cette contribution, nous allons l'aborder maintenant. 

CADRES CONCEPTUELS/THÉORIQUES 
D'UNE NOTION À FONCTIONS MULTIPLES 

Des cadres multiples 

De façon nécessairement succincte, nous présentons ci-dessous divers 
aspects qui montrent la généralité- dans le sens d'un pouvoir d'unification 
conceptuelle en didactique(s) - du concept de tâche. 

Dans une première perspective, on peut constater que les tâches ont 
une fonction fondamentale à plusieurs étapes essentielles du parcours d'ap­
prentissage, et peuvent servir ainsi de fil rouge pour l'ingénierie didactique: 

les tâches d'apprentissage, en particulier les «tâches d'apprentissage 
par solution modèle» (worked out examples), un dispositif d'instruction 
dont l'efficacité a pu être établie dans maintes études (Renkl, 2002); 
les tâches de pratique et d'application avec une indépendance et une 
autonomie croissante, telles qu'elles sont revendiquées par la péda­
gogie classique (de Pestalozzi à la pédagogie de la réforme) et aussi 
(presque sans exception) par la psychologie de l'éducation moderne 
(Levin & Arnold, 2006); 
les tâches diagnostiques et d'évaluation qui ont au moins trois fonctions 
didactiques importantes: elles forment la matière première (a) d'un tra­
vail sur les conceptions obstacles (Martinand, 1986) ou misconceptions 
(Viennot, 1996), (b) des modèles de compétences à base scientifique 
(Consortium HarmoS, 2009, chap. 7.4) et (c) produisent une transpa­
rence des attentes liées à l'évaluation, composante importante du contrat 
didactique (Crahay, 2006, p. 129). 

Dans une deuxième perspective, le concept de tâche permet selon Reuter 
(2007) de « revisiter chacun des pôles du triangle didactique » (p. 21 7) et 
remplit donc plusieurs fonctions conceptuelles en didactique. li permet de 
mettre en évidence la manière dont les objets d'enseignement sont mis en 
scène en classe, de décrire et comprendre le travail enseignant, de préciser 
le rôle des moyens matériels et de cerner l'activité de l'élève. 
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Dans notre démarche interdidactique, nous nous posons d'abord la 
question simple de savoir si cette valeur structurante de tâche* peut être 
validée dans nos recherches individuelles. Après avoir présenté nos cinq tra­
vaux, nous reprendrons cette question dans les conclusions de ce travail. 
Mais avant tout, nous présentons ci-dessous deux dimensions spécifiques 
de la notion de tâche, issues des deux champs présentés plus haut en DdS 
et DdLE, qui nous ont guidés dans notre collaboration. 

Dimensions spécifiques 

DEGRÉ D'OUVERTURE, TAILLE D'ESPACE DE RECHERCHE 

Afin d'harmoniser les approches de nos différents travaux, nous avons utilisé 
une grille de lecture commune pour caractériser en détail la dimension de 
«degré d'ouverture» d'une tâche. 

Tableau 1 : Importance et multiplicité du rôle des tâches selon une expertise 
didactique largement reconnue en Allemagne (MNU, 2001 ; association 

professionnelle des enseignants des mathématiques et des sciences) 

Type de tâche Données Approche de solution Résultat 

1. Fermé donné donné donné 

11. Plutôt fermé donné donné ouvert 

Ill. Plutôt fermé ER = p (peti t) 

donné ouvert 
ER = m 

donné 
(moyen) 

ER = g (grand) 
-

IV. Plutôt fermé ouvert donné donné 

V. Plutôt ouvert donné ouvert ouvert 

VI. Plutôt ouvert ouvert donné ouvert 

VII. Plutôt ouvert ouvert ouvert donné 

VIII. Ouvert ouvert ouvert ouvert 

ER, espace de recherche. 

La typologie des tâches en fonction du degré d'ouverture résumé dans le 
tableau 1 part d'une structuration bien établie en psychologie de la résolution 
de problèmes (06rner, 1976; Newell & Simon, 1972). On y distingue un 
état initial, caractérisé par des données, un état final ou résultat (souhaité) et 
/'approche de solution qui permet la transformation de l'état initial à l'état 
final en franchissant un obstacle qui sépare les deux. En considérant ainsi 
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les tâches comme des incitations à la résolution d'un problème, on peut les 
catégoriser selon leur degré d'ouverture à partir du nombre de paramètres 
d'ouverture, en huit types (Baumert, 1996; Mehlhorn & Mehlhorn, 1979). 

Cependant, il y a un aspect qui n'est pas couvert par cette typologie. 
Prenons un exemple extrême, la fameuse conjecture de Fermat, à savoir que 
l'équation : X'+ y= zn n'a pas de solution en nombres entiers (non triviale) 
dès que n > 2. Cet énoncé est simple, des essais convainquent rapidement 
du résultat et pourtant la démonstration a résisté pendant des siècles (Singh, 
1999). Dans l'énoncé, seule l'approche de la solution n'est pas donnée; 
s'agit-il alors d'une tâche« plutôt fermée» ? Ce cas limite montre clairement 
qu'on a besoin d'une sous-catégorie à l'intérieur du type 111, qui a été fournie 
par la recherche cognitive avec la notion de taille de« l'espace de recherche 
(ER)» (dans le cas de la conjecture de Fermat, cette taille est évidemment 
(très) grande, ER= g). Cette typologie rejoint un emploi terminologique assez 
courant en mathématiques et en sciences : un « exercice » est (plutôt) fermé 
et sert surtout à établir(« exercer») des routines, un problème au sens étroit 
est (plutôt) ouvert et sert à établir des compétences de résolution de problème. 

LA TÂCHE SCOLAIRE : DE L'EXERCICE DES COMPÉTENCES PARTIELLES 

À L'ACTIVITE AUTHENTIQUE 

Nous introduisons ici une autre dimension de la notion de tâche qui nous 
a été utile dans notre travail collaboratif et dont le potentiel sera discuté 
dans nos conclusions. Il s'agit de la tension entre tâche comme exercice des 
compétences partielles et comme cadre pour agir de manière authentique, 
selon l'approche actionnelle en DdLE, présentée en introduction de ce texte. 

Les acceptions du concept dans les courants communicationnels se situent 
sur une ligne de continuité plus ou moins près des deux pôles, tâche structurée 
et tâche authentique (Ellis, 2003, cité dansThonhauser, 2010, p. 10). C'est ainsi 
qu'Ellis (2003) distingue entre une version faible etforte de l'approche par tâches. 
Dans la version faible, associée au courantcommunicationnel «classique», les 
éléments communicatifs s'intègrent dans un programme traditionnel centré sur 
l'enseignement-apprentissage du système de la langue. Les élèves appliquent des 
structures grammaticales dans des situations à caractère communicatif (p. ex. 
dialogues du quotidien). Les Anglo-Saxons parlent de« task-supported learning » 
(Ellis, 2003), la tâche (communicative) remplissant une fonction de soutien aux 
apprentissages (de la langue). Cette démarche est critiquée pour son incapacité 
à mener vers davantage de maîtrise (f/uency) dans l'expression orale. La version 
dite forte qui correspond à l'approche actionnelle, cependant peu théorisée 
(Puren, 2006; Schramm, 2008), cherche à répondre à cet inconvénient. La 
langue est utilisée en classe pour mener à bien des actions investies de sens. 

On se rapproche du concept de problème à résoudre, tel qu'il pourrait 
se poser dans la vie professionnelle ou courante. Ce qui, dans un contexte 
scolaire, devrait faire l'objet des apprentissages se transforme en moyens 
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pour r soudr un problèm grâce à la mobi lisation de ressourc s, pas uni­
quement linguisliques, mais aussi sociales et ultur lies. La tâ h au n 
fort n'a plus omm but principal de soutenir les appr ntissage mais Il 
défini t le cadre dans lequ 1 les a tivités 1 ngagières vont ' insérer. Dans 1 
littérature anglophone, on parle de « task-based learning and teaching » 

(Ellis, 2003; Willis & Willis, 2007), les apprentissages (de la langue) rem­
pli ssant une fon tian de soutien à la tâch (communicative), qui leur fournit 
le cadre et le sens, ve le postulat suivant comm base: c'est en utilisant 
la langue qu'on apprend à interagir par oral et par écrit. 

Loin d'être remplacées les unes par les autres, les définitions au sens 
faible et fort coexistent aussi bien dans les discours théoriques que dans les 
pratiques actuelles. Malgré une injonction actuelle forte à la mise en place 
de situations de communication complexes et dites authentiques en classe, 
la question de la nécessité d'enseigner des c ntenus langagiers, d la forme 
que pr nd t nseignernent et d son articulation avec l'usage d la lan­
gu reste une qu stion vive. Faute d relier la définition de« tâche » à des 
contenus d'enseign m nl lairement id ntifiables, la notion peut se diluer 
et risque de perdre de sa pertinence théorique. 

Nous allons maintenant passer aux présentations succinctes de nos 
cinq travaux, avant de reprendre la discussion d'une pertinence interdi­
dactique des tâches*. 

TÂCHES, EXERCICES, PROBLÈMES : DES APPORTS 
INTERDIDACTIQUES PAR DES EXEMPLES SPÉCIFIQUES 

Jeu de tâches (Christine Del N otaroJ 

Figure 2 : Fiche technique de l'étude 

Sujet : mathématiques (division, puissances) 

Groupe d'âge: 7•-a• HarmoS (11-12 ans) ln : 50 

Durée : env. 50 heures sur deux ans 

DO/ER :V, g I FST : groupes de 4 

Méthode : qualitative 

Question(s) de recherche : 
Quelle est la part d'expérience que l'élève peut se constituer à propos du monde des 
nombres, dans la construction de ses connaissances ? 
Comment importer l'idée de l'exploration pure et« ludique» chère aux mathématiciens 
(et scientifiques) dans l'enseignement, déjà au niveau primaire? 

Sujet d'apptenll sage, grot1pe d 'âge/classe; L.îille d'echan tllftm , durée de l'intervention ; 
DO/CR : deg1 - d'ouverlure, espa e de recherche (cf. « Deyrê d'ot1 verture, ta ille d'espace de 
recherche • ci-dessus) ; FST : form . o ial ' d travail ; methodologie, qt1es1iom de recherch . 
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Cette recherche, au cœur de la thèse de doctorat de Christine Del Notaro 
(2010), s'inscrit dans le cadre général de la théorie des situations de Brousseau 
(1998) et étudie l'exploration du milieu par l'élève, son investigation, dans 
le but de faire ressortir des connaissances plus anciennes, parfois enfouies à 
un niveau plus profond que ce que l'on peut voir à un niveau manifeste. Elle 
s'appuie de façon centrale sur la notion de jeu de tâches (Del Notaro, 2011 ; 
Favre, 2008). Interaction des connaissances particulières entre expérimentateur 
et élèves, le jeu de tâches a pour fonction de faire apparaître l'expérience de 
l'élève et de faire interagir tout à la fois les expériences de l'élève et celles du 
chercheur, ouvrant sur le monde de la recherche mathématique, par l'explora­
tion du milieu en partant d'une tâche qui va s'enrichir, s'amplifier, se prolonger. 

Cette importation d'une pratique mathématicienne en classe montre que 
les élèves ont un intérêt, certes différent du nôtre, mais très fort et très grand 
pour l'exploration mathématique. Pour laisser vivre cette investigation et faire 
en sorte qu'elle dure, il est nécessaire de saisir le fondement épistémologique 
sur lequel elle repose, à savoir, le concept de dévolution, et d'admettre qu'elle 
s'opère sur un temps très long. Ainsi, nous avons pu observer au bout de 
quelques mois de travail en interaction avec des élèves de 11-12 ans qu' ils 
s'engageaient sans peine dans des recherches à première vue difficiles, mais 
dont l'énoncé court permettait d'emblée de se mettre en action . 

Nous allons à présent illustrer ce lien expérimentation-expérience en 
regardant de plus près un exemple de jeu de tâches : « Par quel chiffre se 
termine le nombre 20072007 ? » 

Figure 3 : « Par quel chiffre se termine le nombre 20072007 ? ». 

Étude de cas sur le « jeu de tâches » avec des élèves du primaire 

20·• 1 1 = 2• ·1 

'1 ,._, ./ , , ~'. ~ /, 2. ~/ 4 ") 

7-t.• "I d ~J : & :1>(, ' ) 7 i.1 =.i 

""1 
c;,_·10_ 
3 '2 o7 
1 .. 

-. v ~ 11" (J-flrt,, tombeJur9• ~ 
si ~levé à la puissance 1Q 30, 50, (dlz lmp.) 'If 

•l 1... •I , . tombeJur 1 • • 
si i~ à la pul<Sanœ ~ 

0, ... (dizaines paires) ' 

C'est à la dix-huitième séance que nous avons proposé cet énoncé, cette 
séance se trouve être également la septième concernant l'exploration sur 
le thème des exponentiations. L'expérience et l'exploration permettent de 
remonter vers des niveaux mathématiques supérieurs; il est en effet hors de 
question que les élèves parviennent à ce type de raisonnement sans cela, car 
il est induit par leurs propres recherches. Ils mettent en place des systèmes de 
comptage très sophistiqués qui supposent qu'ils aient exploré et fait fonction­
ner de nombreuses connaissances, comme par exemple : un nombre qui se 
termine par 7, élevé à une puissance quelconque, aura comme dernier chiffre 
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du résultat l'un des quatre chiffres suivants: 7, 9, 3, 1, qui sont les chiffres des 
unités des puissances de 7. Cette expérience alimente les connaissances et 
devient un outil de comptage fiable. Le fait de prendre un grand nombre et 
de l'élever à une puissance de valeur haute a permis aux élèves de faire un 
saut de qualité et les a poussés à trouver une technique plus économique que 
de compter de un en un sur leur schéma 7, 9, 3, 1. Ils ont ensuite compté de 
10 en 10, puis remarqué que selon si la dizaine est paire ou impaire, cela ne 
tombe pas sur le même chiffre. Puis de 1 OO en 1 OO et enfin de 1000 en 1000. 

Figure 4 : Une autre mise en page d'élève, illustrant 
les mêmes constats qu'à la figure 3 

Par quel chiffre :;c le1mine le nomb1e 20072001 :J 

TÇmhc .sut g si dlavé: t?. 
à la pubunca 10, 30 -.,; 

'Lû:J '{ 

{;\ 
- \JJ 

•'1 ' \ ?Co 30(] 

1v1,) ·· J{ ~ --( si élevé à la 

3 
/rY - r--'----'"' r~-A-_, ,- ,_,._, ... _ } Tombe sur 1 

( 7 .J 'iC"'"r. .... 1 puissance 100-200 

l~"-1""\....-. . ... ~' , ··._X;:.\ ~' ~ t etc.Par extension: 
./] \..A,..!._I - --{ --{ --\ i!000-2000-3000, etc TojTibe rur 1 •i ~ le\'\\ 

) I~ pirl ... O<ll ,O, 40 -1. 

Il faut lire .· Je dernier chiffre du résultat d 'un nombre se terminant par 7 élevé à un nombre 
se terminant par 7 peut être : (verticalement, on commence à 7 1

) 7, 9, 3 ou 1. Ensuite 
(horizontalement), si ce nombre est élevé à la puissance 10, le dernier chiffre sera 9 si la 
dizaine est impaire ; 1 si elle est paire. 

De la tâche à l'activité de l'élève : quel(s) objet(sJ 
langagier(s) sont travaillés ? f Marianne .Jacquin) 

Figure 5 : Fiche technique de l'étude (cf. figure 2) 

Sujet: allemand comme langue étrangère (LE) 

Groupe d'âge: 11 • (17 ans; 2" année de lycée) 1 n : 54 (dont 32 filmés) 

Durée/FST : 4 h par genre textuel* (8 h total), dont 2 h en travaux l DO/ER :V, g de groupe de 4 

Méthode : qualitative; synopsis, analyse des gestes d'enseignants (selon la méthodologie 
Grafe ; cf Ronveaux et al. , dans ce volume) et des gestes d'apprentissage des élèves 

Question(s) de recherche : 
Quels savoirs et savoir-faire langagiers sont construits au sein d'une tâche complexe, 
qui oriente la lecture d'une nouvell e littéraire vers la production d'une scène théâtrale? 
Dans quelle mesure et de quelle manière la tâche de production incite-t-elle les élèves 
à une lecture de type interprétatif du texte lu ? 

*Genre textuel : texte informatif et texte littéraire, cf texte. 

233 



ANDREAS MÜLLER, CHRISTINE DEL NüTARO, LAURENT DUBOIS, MARIANNE JACQUIN & FRANÇOIS LOMBARD 

Un des objectifs de la recherche dont est tiré notre exemple consiste à 
éprouver la notion de tâche au sens fort (cf. « La tâche scolaire » ci-dessus) 
en classe de littérature allemande langue étrangère. L'analyse présentée 
ci-dessous se base sur les interactions entre élèves, et porte sur la lecture 
autonome d'une nouvelle brève de Peter Bichsel, « Die Tochter » (1964)4

• La 
fin ouverte, une des caractéristiques de ce genre textuel, permet de construire 
une tâche englobante qui articule activités de lecture et de production, par 
la consigne suivante : 

Vous êtes un-e auteur-e de pièces de théâtre. Pour votre prochaine œuvre vous 
avez décidé de vous inspirer de la nouvelle« Die Tochter »de Peter Bichsel. La 
pièce de théâtre contient trois actes (1er acte: le texte lu), vous écrivez le 2e acte 
qui décrit la scène suivante : Monika rentre un soir à la maison et explique 
qu'elle veut quitter ses parents. Ceux-ci réagissent d'abord négativement à la 
nouvelle, mais se voienl ensuite conlrainls de tenir compte des arguments de 
leur fille et finissent par accepter son départ. Résumez en quelques lignes l'issue 
de la discussion (acte 3). 

L'entrée par l'analyse de l'activité de l'élève nous permet de dégager 
quelques tendances quant à la manière d'aborder la tâche, d' instaurer des 
liens entre activités de lecture et d'écriture et de résoudre des problèmes 
rencontrés. Les élèves du groupe que nous présentons ici investissent dans 
un premier temps la tâche de lecture, sans orienter leur lecture en fonction 
de la tâche englobante. Ils cherchent, au contraire, à comprendre le texte, 
qui leur pose des problèmes importants, aussi bien au niveau lexical que 
textuel : mots inconnus, incohérence perçue entre différents passages du 
texte, déroulement non linéaire de l'action, temporalité du récit, perspectives 
narratives multiples. 

Après une phase de lecture mots par mots, accompagnée d'une re­
cherche dans le dictionnaire des mots inconnus, les élèves adoptent une 
démarche de lecture globale. Un résumé de ce qui a été compris à partir de 
mots-clés aboutit à des fragments de passages compris, dont l'incohérence 
du point de vue du sens global est soulevée (Leo: « Mais je ne comprends 
vraiment pas de quoi ça parle»). Le passage à la tâche de production a 
pour effet la reprise d'un passage compris au sens littéral (ressemblance de 
la fille Monika et de sa tante) et fait l'objet d'une interprétation (adultère) 
que vient nourrir l'obligation d'inventer un scénario qui s'éloigne du texte 
lu (cf. figure 6). 

4. La nouvelle de Bichsel « Die Tochter » (« La Fille») est parue en français dans Bichsel, 
P. (1967). Le Laitier (R. Rovini, Trad.). Paris : Gallimard. (Original publié en 1964). Elle met 
en scène la relation difficile entre des parents et leur fille. Le récit décrit la solitude des 
parents, vivant au rythme de la campagne, attendant quotidiennement le retour de leur fille 
qui travaille en ville. La nouvelle brève permet de travailler les procédés littéraires qui mettent 
en évidence l'éloignement des deux modes de vie entre les générations. 

234 



Tâches, exercices, problèmes: dispositifs didactiques et éléments d'une cu lture d'apprentissage 

Figure 6 : Extrait de protocole - interaction élèves (lme, Jes, 
Kor)/enseignante (Ens) sur la tâche décrite dans le texte 

lme: (à /'Ens) on peut imaginer ce qu 'on veut Madame 
Ens: restez au plus proche du texte/là vous allez un peu trop loin restez dans le texte 
Jes: mais c'est ça voilà 
lme ou Kor: voilà on peut dire ça 
Ens : restez au plus proche 
Jes : (?) mais c 'est ça t i 1 a couché avec 
lme : (?) on va dire trompé xx 
Kor: trompé sa femme non on dit la vraie mère c'est la tante c'est tout c'est plus simple 
(2 7'38) 

Le travail de production suit par ailleurs de près la description de la 
situation de départ dans la consigne de travail (voir supra). Les élèves 
rédigent, de manière linéaire (mot, phrase, réplique, dialogue, texte), 
à la recherche d'idées et de moyens linguistiques nécessaires pour les 
exprimer. Cette recherche provoque de longues discussions sur la lan­
gue allemande (aspects orthographiques, lexicaux, grammaticaux). Les 
élèves travaillent peu sur un plan textuel , ne s'interrogent pas sur les 
implications, au niveau du choix des moyens linguistiques, du genre 
« scène de théâtre ». 

Le pari selon lequel la tâche englobante permettrait des allers-retours 
du texte à lire et à produire et favoriserait une lecture de type interprétative 
ne se confirme pas. Les deux tâches sont traitées par les élèves de manière 
séparée, les liens entre activités de lecture et de production sont faibles. 
L'hiatus entre tâche conçue et activité des élèves est double. D'abord le 
texte, dont seul des fragments ont été compris, fournit des idées pour 
produire, mais au prix d'un éloignement du récit; ensuite, la production 
s'appuie sur la situation minimale du texte, par ailleurs décrite dans la 
consigne. 

Plutôt qu'une intégration réussie des deux tâches de lecture et d'écriture 
au sein d'une tâche englobante, on observe, dans l'activité des élèves, une 
juxtaposition de celles-ci, chacune d'entre elles présentant ses difficultés 
propres et nécessitant par conséquent des savoirs et savoir-faire langagiers 
et stratégiques spécifiques. 
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Quelles tâches conduisent à des connaissances 
scientifiques dans l'investlgation ? fFrançols Lombard) 

Figure 7 : Fiche technique de l'étude (cf. figure 2) 

Sujet: Biologie moléculaire du gène et immunologie 

Groupe d'âge: 13e, 4e année de lycée l n = 105 (14-16 élèves, sept années 
(année de maturité, option biologie) successives) 

Durée: 4 périodes de 45 minutes par semaine, 
FST : groupes 

25 semaines d'enseignement (durée prévue 
de 3-4 

DO/ER: VIII, g 
par Plan d'études) 

Méthode: Multiples. " Design B<ised Research » (les résultats sont des recommandations 
de conception de dispositifs, DBRC, 2003) 

Question(s) de recherche : 
Quelles consignes conduisent les élèves vers les tâches d'approfondissement conceptuel 
dans l'investigation ? 
Quelle évolution de complexité épistémique a lieu dans une tâche d'investigation 
authentique en sciences ? 

L'investigation est une pédagogie couramment promue pour l'enseignement 
des sciences. Pour nous elle se caractérise par un contrat didactique où la 
synthèse et la validation des savoirs qui seront institutionnalisés est majori­
tairement le fait des élèves (Bueno-Ravel, Forest, Gueudet & Sensevy, 2010) 
au cours d'un processus itératif de confrontation socio-cognitive avec les 
autres et des données ou des ressources aussi authentiques que possible, 
(c'est-à-dire le plus conformes au paradigme de la biologie). L'investigation 
est confrontée à une tension entre la dévolution des questions, la responsa­
bilité des élèves et la construction de savoirs reconnus par l'école, que les 
élèves investiguent les «bonnes questions», d'autant plus que la science 
est une manière de valider les connaissances. 

Cette recherche (Lombard, 2012) repose sur l'analyse d'un dispositif 
d'investigation en biologie développé durant sept années dans des classes 
de maturité (dernières années du secondaire Il). Les apprentissages de l'en­
semble du cours sont élaborés dans des investigations étayées par des tâches 
d'écriture partagée dans la communauté d'apprentissage (figure 8). Chaque 
élève produit environ 200 mots par semaine dans des tâches d'écriture 
de synthèse intensément itérative : près de 30 versions en trois semaines 
pour chaque groupe de 3-4 élèves résultent en un fascicule critique pour 
la préparation des examens décrivant et expliquant environ 250 notions et 
mécanismes. 
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L'investigation se construit à travers plusieurs itérations d'un cycle que nous abrégeons 
ici : /. Susciter des questions les enregistrer, les organiser, Il. Rechercher des réponses, lire, 
comprendre, synthétiser, écrire. Ill. Présenter aux pairs et redéfinir les questions. Ce cycle 
est répété et terminé par une phase IV: institutionnalisation et évaluation de l'investigation. 

La qualité des réponses a été analysée: la complexité épistémique augmente 
avec l'approfondissement de l'investigation, surtout dans la seconde partie 
de l'enquête (figure 9). 

Sur environ 250 items logiques, les explications élaborées représentent 
environ le quart. L'analyse du dispositif suggère toutefois que l'approfondis­
sement conceptuel est guidé par quelques règles organisant l'interaction des 
questions et des ressources: un accès illimité à des ressources surabondantes 
qui fournissent l'autorité pour la validation scientifique alors que l'enseignant 
conserve l'autorité pédagogique est un paramètre important; la durée est 
un autre paramètre important puisque la complexité épistémique apparaît 
seulement après deux semaines de chaque investigation et plusieurs mois 
de ce contrat didactique assez radical. 

Une règle simple que nous avons développée s'est avérée déterminante: 
l'exigence d'unicité conceptuelle des questions et des réponses . Chaque 
paragraphe du texte produit doit correspondre à la question qui précède. 
Cette règle maintient le guidage par les questions et assure que ce soient 
elles qui guident l'investigation plutôt que les ressources les plus facilement 
accessibles. Nos résultats suggèrent que dans un milieu ouvert sur des 
ressources de qualité diverses comme internet, cette règle peut conduire 
les élèves à des connaissances scientifiquement validées, à des conditions 
développées en détail dans Lombard (2012). 
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Evolution du nombre de questions (2009) 
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A. Nombre de questions en fonction du numéro de version produite par les élèves : le nombre 
de questions au cours d'une investigation augmente d'abord rapidement puis se stabilise, 
et subit quelques ajustements plus tardifs. La complexité épistémique n'augmente vraiment 
que dans les phases tardives de l'investigation. 
B. Comparaison de la complexité épistémique des réponses dans un document wiki au 
cours de l'investigation. Le total d'unités de sens et la proportion d'explications élaborées 
augmentent, ce qui indique que l'ampleur des textes et la complexité abordée s'accroissent. La 
complexité épistémique distingue les descriptions des explications, et leur degré d'élaboration 
selon l'échelle à quatre niveaux d'après Hakkarainen & Lipponen (2002). 
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cc N ewspaper Story Problems ,, (Andreas Müller) 

En sciences, la« culture d'apprentissage fondée sur les tâches »(voir supra) 
se heurte d'emblée au problème de la motivation, du fait que les exercices 
figurent parmi les activités offrant le moins d'intérêt pour les élèves (Haussier, 
Bünder, Duit, Graber & Mayer, 1998). Que faire quand il s'agit par exemple 
du concept et de la formule de la vitesse v = dit qu'on ne peut justement 
pas apprendre sans exercice de calcul pur et dur ? 

Figure 10 : Fiche technique de l'étude (cf. figure 2) 

Sujet : Physique (v : vitesse, E : énergie) 

Groupe d'âge I v: 7°(12,8 ans), 512 I FST : groupes de 2 
(âge moyen), n E: 1 o• (16,3 ans), 380 DO/ER : réglable 

Durée : 6 leçons de 45 m sur 3 semaines (4h30m total) 

Méthode : quantitative (ANCOVA, structural equation modeling/SEM; hierarchical linear 
modeling/HLM) 

Question(s) de recherche : 
Y a-t-il des tâches type « anchor media " (cf. texte) flexibles et maniables, 
et qui montrent 
(1) des effets positifs sur la motivation et l'apprentissage; 
(2) stabilité temporelle et robustesse (envers des co-facteurs) ? 

Une série d'études portant sur les « newspaper story problems5 » (NSP) a 
tenté de répondre à cette question. Les NSP sont des tâches qui se réfèrent 
à des articles de journaux dont le texte et la mise en pages sont en grande 
partie inchangés (figure 11 ). Ce type de tâche a une certaine tradition dans 
la pratique de l'enseignement et il existe des collections d'exemples et 
des rapports de réalisation pratique qui attestent de leur utilisation réussie 
(p. ex. Jarman & McClune, 2007). 

La démarche s'inscrit en partie dans le cadre théorique général de 
« l'apprentissage situé » (Gruber, Mandel & Renkl, 2000), et plus particu-
1 ièrement dans sa forme spécifique de I' anchored instruction (Bransford, 
Sherwood, Hasselbring, Kinzer & Williams, 1990; CTGV, 1993). Sur un 
plan général, l'apprentissage situé explique les raisons d'un apprentissage 
réussi par le 1 ien contextuel ( « caractère situé » ), par l'authenticité de la 
tâche, par la pertinence pratique des « connaissances » et de I' « appren­
tissage» et par l' échange social qui crée des opportunités d' articulation 
et de réflexion. L'anchored instruction en particulier est considérée 
comme l'une des approches principales d'enseignement ouvert, axée sur 

5. " Story problem »est un terme courant en DdM, d'où l'utilisation de " problème» dans 
ce contexte 
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l'apprenant et l'apprentissage autonome (Leutner, 1998). Pour obtenir les 
caractéristiques mentionnées (et leurs effets positifs d'apprentissage et de 
motivation) se sont développés des « anchor media » comme des disques 
vidéo multimédia interactifs, dans le but de créer « interesting, realistic 
contexts that encouraged the active construction of knowledge by learners. 
Our anchors were staries rather than lectures and were designed to be 
explored by students and teachers » (CTGV, 1993, p. 52). Les caractéris­
tiques des« anchor media» mis en évidence ici sont l'activité autonome 
(« active construction»), l'authenticité(« realistic contexts »)et l'élément 
narratif, intégrant un encadrement affectif et une stimulation cognitive 
(création d'une« story »). 

Figure 11 : Exernple de NSP (a) et de lâ he conventionnelle 
(b) sur le sujet « Énergie électrique » ; les questions à résoudre 

dans le deux versions sont les mêmes (en bas) 

a) "Newspaper story problem" format b) "Traditional task" format 

lausanne/ngn. Another great round-a- ln 2007 the explorer Bertrand Piccard will 
world adventure a la Steve Fossett's solo attempt the world's first solar powered 
flight last month. Now it seems the explorer around the world flight. He estimates 
Bertrand Piccard will attempt the world's that the solar panels of the plane can 
first solar powered around the world flight. generate enough power to sustain a flight 
Piccard cornes from a family of explorers of rough ly 60 mi les an hour (97' ki lometres 
and made history in March of 1999 with a an hour). The plane's batteries are going to 
nonstop, around-the-world flight in have to be pretty heavy, capable of storing 
a hot-air balloon, the Breitling Orbiter 3. 200 watts per kilogram, so that the plane 
But what about the solar power sicle of can run at night. 

this? ls that really possible? Nearly the 
entire body of the plane will be covered 
by 287 square yards (240 square metres) 
of solar panels. Piccard estimates that 
enough power can be generated to sustain 
a flight of roughly 60 miles an hour (97 
kilometres an hour). The plane's batteries 
are going to have to be pretty heavy, 
capable of storing 200 watts per kilogram, 
so that the plane can run at night. 

Gadling, 2005-04-13 

1. How long will Bertrand Piccard be on his way around the world ? 
2. How much electrical energy per kilogram and how much power per kilogram has to 
be produced at least ? 
3. How much electrical energy per kilogram and how much power per kilogram has to be 
produced at least by the solar panels, if Piccard will drive ca. 75% of the flight by day? 
4. How much electrical energy per kilogram has to be produced at least by the 
batteries ? 
5. Discuss your results critically, e.g. with respect to the energy transformation process, 
and use physical arguments thereto. 
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De cette approche très large(« learning environnement») et de la tech­
nologie nécessaire (disques vidéo) résulte, outre la nécessité d'un grand 
effort de développement, une insuffisance de la flexibilité didactique. À 
cet égard, les NSP sont comparativement faciles à créer et à modifier et 
peuvent être considérées comme un « anchor medium » très variable et 
flexible (facilité d'ajustement au thème, au niveau, à la compétence, à la 
longueur et au degré d'ouverture, pour ne citer que les caractéristiques les 
plus importantes). Ces tâches répondent également, par la« story » qui en 
est la base, aux critères d'authenticité et d'encadrement affectif. En outre, 
il est en principe possible de réaliser tous les critères de conception né­
cessaires pour« l'ancrage» selon l'anchored instruction (à l'exception de 
la forme multimédia), d'où la désignation « Modified Anchored Instruction 
(MAI)» (Kuhn & Müller, 2005). 

Les résultats obtenus par une série d'études quasi-expérimentales sont 
encourageants (groupes avec vs sans NSP, les enseignants et autres activités 
scolaires étant identiques). Des effets statistiquement très significatifs (p) et 
d'une haute pertinence pratique (taille d'effet, d6

) ont été trouvés pour la 
motivation, y compris l'authenticité perçue, et l'apprentissage (figure 12). 
Ces résultats montrent que les NSP peuvent être considérées comme 
un type de tâche avec des bénéfices considérables 1 our la motivation, 
notamment con rnant l'au thenticité, et l'apprentissag . À noter que les 
NSP contiennent aussi le côté « calcul » qui fait si mauvaise figure pour 
l'intérêt des élèves (Haussier et al., 1998); c'est le fait de les « ancrer» 
dans un contexte muni de sens qui fait la différence. En même temps, 
les NSP sont plus flexibles et maniables que les « anchor media» de la 
version originale (pour des détails sur la méthodologie, des extensions, 
voir Kuhn, 2010). 

Figure 12 : Résultats de l'étude sur les NSP (Kuhn, 2010) 

- Motivation générale : p < 0.001 ; d = .66; 
- Motivation, sous-echelle « reality connection/authenticity » (RA) : p < 0.001, d = 2.03; 
- Achèvement (connaissances et compétences, y compris transfer) : 

p < 0.001 ; d = 1.18 (total); p < 0.001 ; d = 1.31 (transfert). 
En outre, les constats suivants ont pu être établis : 

- Stabilité temporelle: effets positifs restent du moins outre de deux à trois mois 
(motivation : p < 0.001 ; d = 1.04 après 31/2 mois, achèvement: p < 0.001 ; d = 2.15 
après 21/i mois); 

- Robustesse : pas de (ou faible) dépendance de genre, compétence de lecture et de 
maths, habiletés cognitives, caractéristiques de classe et d'école. 

6. Les seuils conventionnels pour la pertinence pratique exprimée par Cohen sont: effets 
petits (0.2 < d < 0.5), moyens (0.5 ~ d < 0.8), et grands (0.8 ~ d; voir Cohen, 1988) 
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Perception et mise en pratique du concept 
de " tâches ,, chez les enseignants (Laurent Dubois) 

Figure 13 : Fiche technique de l'étude (cf. figure 2) 

Sujet : Formation des enseignants du primaire 

n, années d'expérience: 
étude exploratoire 1 : 60 enseignants de l'école primaire du canton de Genève de division 
moyenne; 12 enseignants < 5 ans, 15 enseignants 5-12 ans, 33 enseignants > 12 ans 
étude exploratoire 2 : 15 enseignants de l'école primaire du canton de Genève ayant 
participé à un dispositif de formation ; 4 enseignants < 5 ans, 8 enseignants 5-20 ans, 
3 enseignants > 20 ans. 
recherche qualitative: 5 enseignants de l'école primaire du canton de Genève de division 
moyenne 

- -
Durée: études exploratoires: 2 ans; recherche qualitative: 1 an 

Méthode : multiple : entretiens semi-dirigés et confrontation avec les études exploratoires 
de méthode quantitative (questionnaires) 

Question(s) de recherche* : 
Dans les discours et les pratiques des enseignants, quels principes issus des modèles de la 
didactique des sciences apparaissent? 
En quoi les dispositifs de formation ont un impact sur les discours des enseignants 
en formation ? 
Quels types d'aménagements sont susceptibles de clarifier l'enseignement des sciences 
à l'école primaire? 

•Ces questions d'ordre général pour la pratique et la formation des enseignants contiennent 
en particulier la perception et mise en pratique du concept des "tâches», cf. figure 14 
et texte. 

« Histoire naturelle» durant une bonne partie du siècle dernier, puis tour 
à tour « notions de sciences», « connaissances de l'environnement», 
puis maintenant «sciences de la nature», le changement d'appellation 
qui a touché l'enseignement des sciences à l'école primaire témoigne 
d'une évolution de la discipline qui engendre une confusion chez les 
enseignants. Après un siècle d'évolution de l'enseignement des sciences 
à l'école primaire, des nouveaux enjeux d'apprentissage sont venus se 
greff r: l'éducation à l'environnement, l'éducation à la santé, et plus ré­
cemment l'éducation au développement durable. À tout ceci s'ajoute la 
notion de« culture scientifique» (« scientific literacy »),apparue depuis 
quelques années dans la discussion internationale et suisse (Consortium 
HarmoS, 2009). 

Cette complexité, ces évolutions et ces adjonctions se traduisent 
dans la pratique par une confusion générale (Calmettes, 2009; Dubois, 
2009). Il est dès lors évident que les enseignants peinent, à l'heure ac­
tuelle, à identifier clairement les principes théoriques, épistémologiques 
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et didactiques qu ' ils doivent mettre en place avec leurs élèves. Cela se 
révèle lorsqu ' ils parlent notamment des activités et des tâches qu'ils leur 
proposent. 

La recherche qualitative (Dubois, 2009) réalisée auprès d'une dizaine 
d'enseignants de l'école primaire du canton de Genève cherche, grâce à 
des entretiens semi-directifs, à mieux comprendre leurs représentations 
sur l'enseignement des sciences. L'analyse de leur discours permet de 
mettre en évidence, là encore, une grande confusion en ce qui concerne 
les tâches proposées aux élèves, leur pertinence et leur justification didac­
tique. Difficile pour eux également de mettre en relation tâches et objectifs 
d'apprentissage ou de voir dans les tâches proposées une réelle intention 
didactique (figure 14). 

Figure 14 : Extrait de protocole - interview avec une enseignante 
du primaire sur le rôle de tâches 

Intervieweur: Là vous avez mentionné plusieurs tâches. Est-ce que vous pensez 
que certaines tâches permettent certains apprentissages ? Ou bien, c'est l'ensemble 
qui permet de travailler ? 
Interviewée : Je pense c'est des apprentissages différents. Par exemple, pour l'expérience 
c'est aussi de l'autonomie quand même, de la collaboration. Ouais c'est autonome et puis 
on a pas l'habitude de leur donner un matériel avec tout qui est prêt déjà ... Et là, on avait 
décidé de faire autrement. Donc ça leur demande aussi de, d 'être attentif à ce qu'il y a 
besoin, etc. Et puis c'est ce qu'on leur a dit, s'ils se trompent, s'ils prennent du vinaigre 
à la place de je ne sais quoi, ça a un impact sur la réalisation de l'expérience et le résultat. 
Donc là, ça les a beaucoup beaucoup responsabilisés .. . ils ont. .. dans cette classe, 
ils ont pas vraiment l'habitude en fait, c'est ... donc voilà, ces tâches, enfin pour moi, 
/'expérimentation, faire des expériences ça, elles apportent beaucoup au développement 
de l'enfant, en fait, plus que des connaissances disciplinaires sur les volcans. Là, c 'est plus 
sur le développement de l'enfant je pense. Tandis que quand on fait de la lecture etc. , 
où on apprend ce .. . où on voit vraiment les phénomènes, ça c'est plus lié directement 
au contenu de la thématique des volcans par exemple. 

Cet exemple montre à quel point tâches et objectifs sont confus, non 
seulement dans la distinction terminologique «tâche », « exercice », 
« problème», «objectif», mais également en termes de savoirs à 
enseigner. 

Autre constat, les enseignants de l'école primaire ne proposent pas 
ou peu d'exercices en sciences de la nature, ni vraiment de problèmes. 
Ils proposent plutôt des activités de manipulations ou des réalisations de 
protocoles expérimentaux. Ils reproduisent également des activités sté­
réotypées et de manière très superficielle : «On récolte les conceptions 
en leur demandant de dessiner le système digestif, puis ils écrivent leurs 
hypothèses ». 
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TÂCHES : CONCEPT STRUCTURANT, CONCEPT 
HEURISTIQUE. CONCLUSIONS ET PERSPECTJVES 

Une discussion cc import-export ,, 

Notre approche interdidactique porte sur plusieurs exemples issus de nos 
recherches qui explorent les relations entre les différentes caractéristiques 
( « formes ») des tâches et les objectifs ( « fonctions ») que ces tâches sont 
censées atteindre. Soulignons à nouveau qu'il s'agit d'une construction 
post hoc, c'est-à-dire effectuée après les recherches individuelles menées 
au sein de chaque discipline. 

Nous avons choisi de structurer nos échanges par deux questions posées 
à chaque co-auteur : 
1. Choisir deux (ou plus) autres des cinq recherches décrites ici et formuler 

partant de là deux ou trois questions qui seraient intéressantes dans la 
didactique de sa discipline en général ou dans son domaine de recherche 
en particulier(« perspective import»). 

2. Choisir deux (ou plus) éléments de sa recherche (arrière-plan théorique, 
méthodes, résultats) qui pourraient être intéressants pour une autre étude 
dans l'équipe(« perspective export»). 

Ces échanges ont mené à deux types de points de convergence autour des 
tâches*, à savoir leur fonction structurante et leur fonction heuristique. Nous 
commençons par la fonction structurante. 

Concept structurant 

Revenons d'abord sur l'affirmation générale de Reuter (2007) : le concept 
de tâche permettrait de« revisiter chacun des pôles du triangle didactique7 » 
(voir « Des cadres multiples » plus haut). Dans une première observation, 
et en le généralisant aux arêtes, nous pouvons effectivement valider la 
valeur structurante du concept de tâches dans le sens de cette affirmation 
(figure 15). À noter que cette validation a été possible sous une contrainte 
supplémentaire : les questions de recherche des différentes didactiques 
spécifiques choisies pour cette contribution devaient porter en soi un intérêt 
pour l'échange entre didactiques entamé ici. 

Au-delà de cette observation générale, nous reprenons ensuite les 
deux dimensions introduites dans la section « Dimensions spécifiques » 

7. Triangle didactique et le terme utilisé par Reuter (2007); il est également courant en 
didactique des sciences (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 2007). La forme 
originale de Houssaye (1988) est triangle pédagogique. 

244 



Tâches, exercices, problèmes : dispositifs didactiques et éléments d'une culture d'apprentissage 

(voir supra) comme exemples de la fonction structurante des tâches* sur le 
plan des caractéristiques spécifiques. 

Figure 15 : Fonctions de tâches dans le triangle didactique 
(Reuter, 2007), appliqué aux questions traitées par les différentes 
recherches dans cette contribution (indiquées par une référence 

au paragraphe pertinent) 

Comment mettre en correspondance la structure 
conceptuelle d'un domaine de savoir avec une 
structuration didactique par tâches ? (généran 

SAVOIR 

PROCESSUS «APPRENDRE » !\PROCESSUS « ENSEIGNER » 
Quelle évolution de complexité épistémique Quels s_avoirs et_sa~oir-faire langagiers sont 

a lieu dan~~~h~~~~hu~ ~~~~~~~~~~ ~~~~~~:~ 1:~~~r:'~·~.~~~~~:~~~~t:~~=·v~~~ la 

(recherche F'jmbar<f) i;!u~~~ ~u~::~Z;~) théatrale ? 

ÉLÈVE ENSEIGNANT 
Quelle est la perception dès ------- -- Quels obstacles et limitations voit-on chez les 

élèves au sujet de l'authenticité enseignant-e-s dans la mise en œuvre des 
présumée d'une têche ? tâches comme dispositifs didactiques ? 

(recherche A Müller) PROCESSUS (recherche L Dubois) 

«FORMER» 
Par quel type de tâche peut-0n stimuler un 
esprit d'investigation et de créativité 
mathématique chez les élèves ? 
(recherche C Del Notaro) 

Pour le degré d 'ouverture (et l'espace de recherche), un premier constat 
s'impose : les approches visant l'intégration des savoirs et compétences 
ou l'authenticité (ou les deux) mentionnées en haut sont toutes basées sur 
<..les Lâches au moins« plutôt ouvertes» (V, VIII), avec ER= g (ou réglable; 
voir tableau 1 ), indice que la poursuite de ces objectifs didactiques avancés 
n'est pas compatible avec un degré d'ouverture trop restreint. 

D'autre part, le succès n'est pas garanti pour un « apprentissage ou­
vert >>,comme le montrent par exemple des méta-analyses sur lnquiry Based 
Teaching/Learning (Hattie, 2009) ou des prises de positions célèbres de 
chercheurs comme Mayer (2004) et Kirschner, Sweller et Clark (2006). C'est 
ainsi d'autant plus encourageant de voir, dans les recherches de Lombard 
et de Del Notaro, deux approches réussies, particulièrement dans le second 
cas avec des élèves du niveau primaire. Cependant, ces deux recherches 
nous informent sur des circonstances bien définies dans lesquelles elles se 
sont déroulées : l'exploration ouverte (en mathématiques) hors de toute 
contrainte scolaire; l'investigation ouverte (en sciences) sous un « contrat 
didactique assez radical ».En regardant les fiches techniques (figure 2 et 7), 
on perçoit une autre caractéristique frappante - la durée de l'intervention, 
qui est d'une année. Ces approches ouvertes demandent donc beaucoup de 
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temps; constat plausible et probablement généralisable en termes de DO/ 
ER(« Degré d'ouverture, taille d'espace de recherche», voir supra) : une 
grande ouverture implique un grand espace de recherche qui à son tour 
demande logiquement beaucoup de temps pour être exploré. 

Le facteur temps peut aussi être considéré comme l'une des raisons 
possibles d'un relatif échec dans la résolution d'une tâche ouverte dans le 
domaine de l'enseignement des langues en DdLE ( « De la tâche à l'activité 
de l'élève», voir supra). Le souci d'implémenter une séquence didactique 
relativement courte (4 h par genre textuel; cf. figure 5), afin de l'insérer 
au mieux dans les pratiques ordinaires des enseignants et d'augmenter 
ainsi son acceptabilité, contribue sans doute à des limites de faisabilité 
pour mener à bien deux tâches articulées aussi complexes que la lecture 
interprétative d'un texte littéraire et la production d'une scène théâtrale 
en langue étrangère. 

Pour /a tâche scolaire entre l'exercice des compétences partielles et /'ac­
tivité authentique, on voit d'abord, comment l'approche actionnelle (DdLE), 
qui se situe du côté de I' « activité authentique» de cette dimension, est 
conceptuellement proche des formes d'enseignement décrites par Del No­
taro (DdM, «Jeu de tâches», voir supra) et Lombard (DdS, «Quelles tâches 
conduisent. .. »,voir supra): réfléchir et construire des connaissances par son 
usage dans des situations complexes. De plus, cette dimension décrit bien 
aussi la transition en DdM et DdS entre de telles formes d'enseignement et, 
par exemple, de simples exercices de calcul8

• Cette dimension nous fournira 
aussi le premier exemple de la fonction heuristique des tâches*, que nous 
allons discuter maintenant. 

Concept heuristique 

Dans nos travaux et la discussion menée autour, il est apparu une parenté 
conceptuelle portant sur plusieurs aspects considérés comme didactique­
ment essentiels, que nous présentons succinctement (pour un traitement 
plus systématique de ces parallèles, voir Jacquin & Müller, 2013). 

TASK·BASED LEARNING : UNE cr TRANSPOSITION INTERDIDACTIOUE ,, 

DDLE- DDS 

Le task-based learning (voir supra) est une approche située sur le pôle 
« activité authentique » de la dimension « exercice des compétences par­
tiel les - activité authentique». D'abord introduite en DdLE, nos échanges 
«export/import» (voir plus haut) nous ont fait découvrir des parallèles étroits 

8. Cette dimension n'est pas indépendante du DO; l'analyse de cette relation sort du cadre 
de la contribution présente. 
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avec les démarches en DdS dites context-based science education (Bennett, 
Lubben & Hogarth, 2007), notamment l'approche STS (Science, Technology 
and Society) (Yager, 1996). Nous présentons ces parallèles dans le tableau 2, 
qui met en évidence les parallèles mentionnés: des constats très proches de 
STS (en DdS) par une reformulation assez directe des affirmations sur task­
based learning (en DdLE), parfois par simple remplacement de quelques mots 
(cf. p. ex. la citation de Bennett et al., 2007, dans le tableau 2) correspondant 
à la différence « task based » vs « task supported )) (dans l'avant-dernière 
ligne du tableau 2). Une comparaison similaire peut être menée avec la 
démarche IBL (« inquiry based-learning ll), très répandue actuellement aussi 
en DdM et DdS (Minner, Levy & Century, 2010). 

Tableau 2 : Task-based/supported learning- une «transposition 
interdidactique » DdLE - DdS 

DdLE DdS (DdM) 

Problème des activités langagières/scientifiques complexes d'une part 
fondamental : et des savoirs sur la langue/science d'autre part 
la relation entre 
un enseignement 
et .... 

Conditions une construction des connaissances sur le fonctionnement 
d'apprentissage de la langue/sur les sciences et le développement des compétences, 
à créer pour c'est-à-dire l'apprentissage de l'usage de ces connaissances dans des 
permettre situations complexes, proches de celles que rencontrera l'élève dans 
à la fois ... la réalité 

Nature Application de structures Application des concepts 
et fonctions grammaticales dans des situations scientifiques dans des situations 
des tâches à caractère communirntif à caractère expérimental; 

(p. ex. dialogues du quotidien); la tâche (expérimentale) 
la tâche (communicative) remplissant une fonction 
remplissant une fonction de soutien aux apprentissages 
de soutien aux apprentissages (de la science) 
(de la langue). 

Limites Les tâches conçues ne mènent pas à la maîtrise de l'expression 
orale/dans l'application des sciences. 

Ëvolution Approche actionnelle Approche STS (entre autres) 
du paradigme 

Objectif La langue/le raisonnement scientifique sont utilisés en classe pour 
mener à bien des actions investies de sens. Aussi bien les contenus 
de la prise de parole/de l'investigation scientifique que les formes 
utilisées sont orientés vers les besoins communicatifs/de la vie 
réelle (ou bien d'une recherche authentique). Ce qui était objet 
d'apprentissage se transforme en moyens pour résoudre des 
problèmes. 
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DdLE DdS (DdM) 

Co-existence " task based vs task supported Full-fledged context-
des paradigmes, learning » (Ellis, 2003); based approaches « use 
dans les discours andlungsorientierter contexts and applications 
scientifiques et Fremdsprachenunterricht (Mü l Ier- of science as the starti ng 
dans les pratiques Hartmann & Schocker von point for the development of 

Ditfurth, 2005) scientific ideas », in contrast 
with " more traditional 
approaches that cover scientific 
ideas first, before looking at 
applications» (Bennett, Lubben 
& Hogarth, 2007, p. 348). 

Question vive Malgré une injonction actuelle forte à la mise en place de situations 
de communication/d'utilisation des sciences complexes et dites 
authentiques en classe, la question de la nécessité d'enseigner 
des contenus langagiers/scientifiques, de la forme que prend 
cet enseignement et de son articulation avec l'usage de la langue 
!d'usage des sciences reste une question vive 

Par une reformulation assez directe des affirmations sur task-based!supported learning (en 
DdLE), parfois par simple remplacement de quelques mots (ce sont les cas qui sont mis sur 
deux colonnes) on obtient des constats très proches de l'approche Science, Technology and 
Society (en OdS). 

Cette «transposition interdidactique » soutient l'hypothèse d'une fonction 
heuristique des tâches* : des idées et des résultats, mais aussi des questions 
et problèmes peuvent être transférés d'un domaine à l'autre, dans les deux 
sens. Ici, i 1 s'agissait de montrer l'existence d'un tel parallélisme heuristique; 
son exploitation proprement dite sort du cadre du présent travail. Le même 
commentaire s'applique à deux autres exemples, liés en partie à des idées 
exprimées dans le tableau 2, mais que nous développons dans la suite, de 
par leur importance didactique. 

L"INTEGRATION DES SAVOIRS ET COMPETENCES AU SEIN D'UNE TÂCHE 

Il s'agit là d'un objectif particulièrement il lustré dans les recherches de jacqu in 
et Lombard, et, dans une moindre mesure, de Müller : (1) études des effets 
réels d'une tâche «au sens fort», censée intégrer des savoirs et savoir-faire 
langagiers, une lecture de type interprétatif et finalement une production litté­
raire; (2) étude des tâches qui« conduisent à des connaissances scientifiques 
dans l'investigation », la dernière comprise comme itérations d'un cycle de 
travail proche du travail scientifique (figure 8); (3) transfert des connaissances 
acquises à des questions et situations 1 iées à la vie courante, objectif essentiel 
de la scientific literacy (culture scientifique; OECD, 2006). 

L'authenticité des tâches, c'est-à-dire des liens entre les contenus, les 
savoir-faire/compétences, et démarches enseignés et (1) la vie et le monde 
des élèves selon un point de vue courant (visés par la notion d'activité 
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authentique, voir supra, et la culture scientifique mentionnée ci-dessus; 
OECD, 2006); ou (2) les pratiques professionnelles de la discipline de réfé­
rence visées selon le point de vue de Martinand (1989). Au-delà de ces deux 
formes, il y a autour de cette notion un débat qui dépasse les limites de cette 
contribution (cf. Shaffer & Resnick, 1999 pour un traitement assez large). 

La relation 1 est au centre des approches étudiées par Jacquin et Müller: 
compétence de communication et d'appropriation de littérature « authen­
tiques » pour les langues, transfert des connaissances à des évènements et 
situations réels ( « authentiques ») pour les sciences. 

La relation 2 est un élément important des approches de Del Notaro et 
Lombard : dans le premier cas, le concept de « jeu de tâches » implique une 
forme d'exploration pure et déliée de toute contrainte, qui est vivace chez 
les mathématiciens (et les scientifiques) el qui déclenche chez les élèves 
un intérêt très fort pour l'exploration mathématique; dans le second cas, 
l'apprentissage est basé sur des « ressources aussi authentiques que possible ». 

Une autre question commune de grande importance est certainement 
la répercussion de la notion de tâche dans la formation des enseignants. 
Dubois fait dans sa contribution des observations particulièrement perti­
nentes sur les limitations et les obstacles observés chez les enseignants du 
primaire dans la mise en pratique de la richesse didactique des tâches. Une 
pratique qui témoigne souvent d'une grande confusion en ce qui concerne 
d'une part les finalités poursuivies par l'enseignement des sciences à l'école 
primaire, et d'autre part les tâches proposées aux élèves et leurs fondements 
théoriques, pédagogiques et épistémologiques. En résultent trois questions 
importantes: (1) Que peut-on dire pour les enseignants des autres niveaux? 
(2) Quelles sont les conséquences pour la formation des enseignants ? (3) 
Quelles sont les implications en matière de contenus à enseigner? Il nous 
reste à souligner que nos échanges nous ont permis de comprendre que, 
pour le secondaire (1, au moins), et pour les didactiques disciplinaires, les 
problèmes sont de même type et d'importance égale (voir Tepner, Raeder 
& Melle, 2010 pour un exemple concernant le rôle des tâches dans l'en­
seignement de la chimie). 

I NTÉGRATION DES SAVOIRS ET COMPÉTENCES, DEGRi D'OUVERTURE, 

AUTHENTICITÉ 

Les quelques points communs dans nos recherches devraient mettre en 
évidence la valeur heuristique du concept de tâches* : en abordant effecti­
vement plusieurs sommets et arêtes du triangle didactique (figure 15), nous 
avons constaté le caractère commun des idées et des problèmes, base de 
plusieurs échanges interdidactiques et d'un futur développement possible. 
C'est en ce sens que nous espérons - selon les mots de Daunay, Reuter 
& Schneuwly (2011) - avoir contribué à « construire un dialogue avec les 
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autres disciplines, dialogue nécessaire à la fois pour identifier les spécificités 
de chacune et pour tenter, sans gommer ces dernières, de construire des 
solidarités théoriques et méthodologiques, en vertu d'une intuition d'une 
parenté assez naturelle» (pp. 23-24). 

Terminons par quelques exemples de ces échanges nés de nos discus-
sions ; nous les reprenons ici sous la forme de questions de recherches : 

dans quelle mesure des textes narratifs et des tâches qui y sont liées 
permettent-ils de susciter la motivation et de soutenir les apprentissages ? 
(DdLE, DdS, DdM) ; 
quelle fonction remplit l'écriture dans la construction de concepts 
scientifiques/la compréhension de textes en langue étrangère ? (DdLE, 
DdS); 
est-ce que l'authenticité théorisée d'une certaine façon est aussi perçue 
comme telle par les élèves ? Si oui, des textes et tâches dites authentiques 
suscitent-ils nécessairement la motivation ? Pour quels profils d'élèves? 
(DdLE, DdS, DdM) ; 
ouvrir et fermer des tâches est une composante dans le « jeu de 
tâches »pour les mathématiques; elle est aussi pertinente dans d'autres 
dispositifs et didactiques disciplinaires. C'est alors une compétence 
importante de l'enseignant, dès lors comment en tenir compte dans 
la formation 9 ? 

Si nous avons dû ici nous restreindre à des esquisses de questions et d'idées, 
nous espérons avoir fait apparaître que leur développement dans de futures 
recherches interdidactiques représente un intérêt considérable, dans l'esprit 
général de ce volume. Nous terminerons par une citation de Popper (1999) 
qui illustre bien l'importance de la notion de tâche au delà du domaine 
académique et éducatif: «Ali life is problem solving ». 
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De la fonction didactique 
des justifications dans la construction 
des savoirs en lecture/'compréhension 
et en sciences de la nature au cycle 1 : 

une réflexion sur les cadres conceptuels 
des recherches didactiques 

Glais Sales Cordelro, Florence Ligozat, 
Thérèse Thévenaz-Chrlsten, Nathalie Lamblel 

& Francia Leutenegger 
Université de Genève 

Cet article s'inscrit dans un programme de recherches pluridisciplinaires 
en didactique, conduit au sein du Réseau maison des petits (RMDP)1

, à 
Genève. D'une façon générale, ce rrogramme explore les conditions de 
mise en place progressive des contenus disciplinaires au cycle 1 (élèves 
de 4-8 ans), à travers l'analyse des objets enseignés d'une part et l'analyse 
des formes d'action conjointe enseignant-élève(s) à propos de ces objets, 
d'autre part. 

Selon notre hypothèse, la construction des objets et savoirs scolaires a 
lieu notamment dans des situations où les élèves sont amenés à argumenter 
ou à expliquer leur point de vue et à justifier leurs propos (Chartrand, 2000; 
Garcia-Debanc, 1996-1997 ; Nonnon, 1999 ; Orange, 2003 ; Weisser, Maclet 

1. Le Réseau maison des petits est un collectif d'enseignantes du cycle 1 (HarmoS - au 
sujet d' HarmoS, voir http://www.edk.ch/dyn/11737.php) issues de différents établissements 
scolaires genevois et de chercheuses universitaires appartenant à l'équipe de didactique du 
français et à l'équipe de didactique comparée, réunies dans le cadre d'un partenariat entre 
la Direction générale de l'enseignement primaire du Canton de Genève et la Faculté de 
psychologie et des sciences de l'éducation de l'Université de Genève pour l'observation et 
l'analyse des pratiques éducatives. http://www.maisondespetits.ch/ 
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& Rémigy, 2003)2. Cette hypothèse relativement générale trouve un certain 
écho dans deux présupposés conceptuels qui constituent l'arrière-plan de 
notre perspective théorique. 

Le premier concerne la conceptualisation praxéologique du savoir 
proposée par Chevallard (1997), selon laquelle toute activité humaine peut 
être modélisée par une composante praxis (ensemble de techniques per­
mettant d'accomplir un type de tâche) et une composante logos (ensemble 
de discours qui décrivent, justifient et généralisent les techniques) au sein 
d' une institution. Un point fort de cette approche est sans doute de tenter 
de rapporter la mise en forme des savoirs dans l'action et les discours aux 
logiques institutionnelles dans lesquelles les activités humaines se déroulent. 
Certes, c:ette conceptualisation permet de comprendre l'importance du travail 
de justification des « manières de faire » pour répondre à une question ou 
résoudre un problème, afin de construire progressivement des domaines de 
validité/légitimité de nos actions dans le monde. Le niveau de généralité 
de l'articulation praxéologique proposée ne permet toutefois pas vraiment 
de traiter, à lui seul, des mécanismes de spécification épistémologique des 
savoirs enseignés à l'école, en référence aux découpages disciplinaires qui 
prévalent dans le curriculum. 

Si l'on considère, à la suite de Chevallard (1985/1991 ), que l'enseignant 
constitue une pièce maîtresse dans le système didactique visant la construc­
tion des savoirs à l'échelle scolaire, on est aussi confronté aux finalités 
de son travail, à savoir, à la transformation des processus psychiques des 
élèves, leurs modes de penser, de parler et d'agir (Schneuwly & Dolz, 2009). 
Ceci nous amène à notre deuxième présupposé conceptuel : la dialectique 
ancien-nouveau dans les processus d'enseignement-apprentissage, mise en 
évidence dans la pensée vygotskienne (Vygotski, 1934/1985). Sans dévelop­
per toute la portée conceptuelle de ce présupposé, nous retenons ici l'idée 
que l'enseignement permet à l'élève d'accéder à de nouvelles significations 
(conceptualisations) des objets du monde, ce qui engendre, dans les tensions 
entre ce qu'il fait ou sait déjà et ce qu'il devra savoir, une réorganisation 
de ses fonctions psychiques. Cette contradiction est, selon nous, au cœur 
du processus de transposition didactique interne où enseignant et élèves 
entretiennent des rapports différents aux savoirs et objets d'enseignement 
dans un jeu complexe entre continuités et ruptures. 

Dans cette contribution, nous allons nous intéresser aux processus de 
justification qui prennent forme dans les interactions entre enseignant et 

2. Nous nous intéressons, plus spécifiquement, aux démarches de justification dans les 
interactions en classe portant sur l'objet enseigné et la construction des savoirs. Voir aussi 
les recherches sur le fonctionnement et le rôle du langage dans les processus d'apprentissage 
et de construction des connaissances en classe conduites dans le cadre de différentes 
didactiques. Citons, entre autres, les travaux de Chabanne et Bucheton (2002), de Douaire 
(2004) et de Jaubert et Rebière (2012). 
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élèves en classe, dans deux séquences d'enseignement portant sur des objets 
différents : la lecture/compréhension d'un conte traditionnel (« Le Petit 
Chaperon rouge») et le classement d'objets en fonction de leur flottabilité 
dans l'eau (flotte ou coule?). Du point de vue du Plan d'études en vigueur 
dans les classes observées (CllP, 2010-2012), ces deux séquences relèvent 
de deux domaines disciplinaires distincts : le français, d'une part et les 
sciences de la nature, d'autre part. Dans ces deux disciplines, nous nous 
proposons de dégager les composantes spécifiques des objets enseignés et 
des savoirs convoqués pour produire des justifications dans certaines acti­
vités de ces séquences, mais aussi de caractériser les formes de médiation 
par l'enseignant en ce qui concerne ces composantes. Notre but est de 
tenter d'interroger la fonction didactique des démarches de justification 
dans le cadre de la transposition des savoirs interne à la classe (Chevallard, 
1985/1991 ). Nous précisons qu'il s'agit d'un premier travail exploratoire, 
faisant appel à certains outils préalablement construits dans les didactiques 
des disciplines concernées, et en articulation avec des catégories plus géné­
riques travaillées en didactique comparée. Cette approche, qui interroge les 
fondements disciplinaires des pratiques d'enseignement et apprentissage, 
s'inscrit dans le deuxième axe d'interrogations proposé dans cet ouvrage. 

LA COMPRÉHENSION EN LECTURE SOUS L'ANGLE 
DES DÉMARCHES DE .JUSTIFICATION : UN POINT 
DE VUE ANCRÉ DANS LA DIDACTIQUE 
DU FRANÇAIS 

L'objet d'enseignement cc compréhension 
d'un conte traditionnel ,, 

La compréhension des contes du patrimoine culturel s'inscrit depuis long­
temps de manière plus ou moins continue dans l'enseignement du français. 
Les chercheurs qui font référence pour l'enseignement initial de la lecture 
(entre autres, Chauveau, 2007; Goigoux & Cèbe, 2006) considèrent que la 
compréhension de textes et la connaissance de la culture de l'écrit jouent un 
rôle central pour l'apprentissage de la lecture. Selon nous, la compréhension 
de textes doit préparer les élèves à construire du sens en les initiant à une 
lecture interprétative, la lecture de contes traditionnels en classe se prêtant 
particulièrement bien à cette initiation. Nous concevons, à l'instar d'autres, la 
lecture comme un parcours interprétatif construit à partir d'un horizon d'attente 
forgé, à la fois, par le projet du lecteur et par ses connaissances du monde 
environnant sémiotisées à travers les genres textuels. Dans ce modèle, l'ensei­
gnement de la lecture s'organise à partir de l'entité texte, considérée comme 
une unité de production verbale située et finie, tout texte se définissant par 
un ensemble de caractéristiques qui l'inscrivent dans un genre textuel donné. 
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Le modèle de la lecture interprétative s'appuie sur le présupposé que la 
connaissance approfondie de la diversité des genres textuels et des variations 
langagières favoriserait l'élaboration des horizons d'attente du lecteur et 
la formulation d'hypothèses. Dans les mouvements du parcours interpré­
tatif, ce modèle tend à privilégier le retour au texte (Revaz & Thévenaz­
Christen, 2003), à la mise en mots du texte, comme élément régulateur de 
la construction de sens. Certains dispositifs, comme les cercles de lecture 
(Terwagne, Vanhulle & Lafontaine, 2001 ), témoignent d'une approche de 
la compréhension de textes qui placent au cœur du travail interprétatif les 
interactions sur et avec le texte. 

Dans la lecture d'un conte, le travail de compréhension et d'interpréta­
tion suppose, comme pour tous les récits, une appropriation de la part du 
lecteur du système de relations dialectiques entre les motifs et actions des 
personnages et l'avancement du conte, raison pour laquelle il devient un 
objet didactique. Selon Reuter (2000), les personnages occupent un rôle 
essentiel dans l'organisation des histoires : « Ils permettent les actions, les 
assument, les subissent, les relient entre elles et leur donnent sens» (p. 27). 
Ils font l'objet de la construction textuelle d'un genre donné par leur faire 
(leurs actions), leur être (leurs sentiments, leurs apparences) et par leur 
désignation par le narrateur. 

Le personnage est, ainsi, un élément essentiel dans la construction du sens 
en lecture et une unité centrale à condition de se dégager du plan de sa psycho­
logie qui, en le constituant comme une personne en chair et en os, effacerait 
sa dimension organisatrice de la construction textuelle (Reuter, 1988). Pour 
Tauveron (1995), le personnage construit et se construit dans l'ensemble des 
dialogues, des descriptions et des événements de l'histoire. Dès lors, chaque 
personnage est un système formé d'éléments en interaction, lui-même élément 
d'un autre système englobant constitué par l'ensemble des personnages, ce 
réseau systémique jouant ainsi un rôle fondamental dans la diégèsc du récit. 

Dans une perspective d'analyse de la compréhension d'un conte chez des 
jeunes lecteurs, les catégories proposées par Reuter (1988) pour l'appréhension 
des personnages, notamment celles de marqueur typologique et d'organisateur 
textuel, nous sont ici utiles. En tant que marqueur typologique, le personnage 
contribue à la reconnaissance d'un récit comme appartenant à un genre 
donné tandis que dans sa fonction d'organisateur textuel, il est intimement 
lié à la structure narrative et constitue, avec les actions, un élément clé du 
récit. D'après Reuter (1988), «c'est le devenir des personnages qui constitue 
le fil directeur des actions et supporte la transformation des contenus» (p. 9), 
le personnage pouvant être alors relié à des catégories telles que pronoms ou 
temps et devenant, ainsi, une unité de structuration du récit. D'un point de vue 
didactique, ceci permet aux élèves de suivre les personnages tout au long du 
texte en identifiant les différentes formes de textualisation. Et à l'enseignant, 
de repérer les éventuels problèmes de compréhension. 
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La fonction didactique des démarches 
de justification : le point de vue 
de la d idactique du fran~ais 

Comme évoqué plus haut, les justifications jouent une fonction essentielle 
pour la construction d'objets d'enseignement-apprentissage en classe, qu'il 
nous semble important d'examiner. 

En didactique du français, la notion de justification a été souvent 
abordée dans des études sur l'enseignement et l'apprentissage de l'oral 
ou de l'argumentation orale et écrite. Dans ces travaux, la référence à 
des définitions et des notions issues des travaux linguistiques d'Adam, de 
Moeschler ou de Grize, ou encore de la nouvelle rhétorique, est assez 
fréquente, le but étant de comprendre les enjeux spécifiques des situations 
d'enseignement-apprentissage. 

Ainsi, pour Nonnon (1999), l'activité de «verbalisation » (p. 5) dans 
les interactions didactiques présuppose différentes opérations cognitives et 
conduites discursives - entre autres, celle de la justification. Pour l'auteure, 
ces conduites présentent une dimension « transdisciplinaire » mais aussi une 
spécificité en fonction des contenus disciplinaires, contribuant à la construction 
de nouvelles connaissances chez les élèves lors des moments de recherche 
où ils doivent expliciter leur raisonnement afin de réaliser une tâche. Nonnon 
rappel le par ai !leurs l'importance des variables didactiques et du rôle médiateur 
de l'enseignant, qui modifient les démarches et savoirs mobilisés par les élèves. 

Dans ce même ordre d'idées, Garcia-Debanc (1996-1997), pour l'argu­
mentation, et Plane (2001-2002), pour l'explication, pointent l'importance 
des capacités de justification des élèves dans différentes activités et disci­
plines scolaires, la justification étant, selon elles, un moyen pour l'enseignant 
d'accéder aux démarches de raisonnement des élèves. En différenciant 
la juslificalion d'autres conduites langagières proches, comme celles de la 
démonstration, de l'argumentation et de l'explication, Garcia-Debanc dé­
gage des critères de réussite pour les élèves. Entre autres: la pertinence de la 
réponse et de la hiérarchisation des éléments qui l'étayent; l'absence de 
circularité; l'usage d'un métalangage approprié; l'explicitation des étapes 
du raisonnement; la présence d'une forme de généralisation. 

Dans le sillage des travaux de Garcia-Debanc, Chartrand (2000) ap­
porte d'autres éléments pour une définition des justifications des élèves 
en milieu scolaire. L'auteure signale que le but de l'énonciateur (l'élève) 
est de montrer au destinataire (l'enseignant) que son discours «est ration­
nellement acceptable» (p. 51), que sa réponse est valide et non aléatoire. 
L'organisation du discours justificatif doit ainsi comporter une séquence 
logique ponctuée de marqueurs de relation (car, puisque, en effet; donc, 
alors, etc.) entre des éléments pointés et des notions construites dans le 
domaine du problème à étudier. 
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Cet ensemble de recherches fournit des repères pour définir les contours 
des démarches de justification ainsi que leur fonction didactique dans les 
activités scolaires. Réinterrogés dans le cadre des activités d'enseignement­
apprentissage de la compréhension en lecture, ces repères peuvent constituer 
des paramètres pour appréhender, dans les interactions en classe qui se 
tissent autour du texte, la manière dont les élèves construisent et mettent 
à l'épreuve leurs hypothèses interprétatives et dont l'enseignant agit pour 
apprécier et transformer leurs compréhensions du texte. 

LES DÉMARCHES DE .JUSTIFICATION, DU POINT 
DE VUE DE LA DIDACTIQUE DES SCIENCES 

L'étude des logiques argumentatives 

Les études sociologiques, historiques et philosophiques portant sur les 
modalités de construction des savoirs dans les communautés scientifiques 
(Latour & Woolgar, 1988) ont initié un tournant dans la manière de penser 
l'éducation scientifique, en dépassant les seules approches psychologiques 
centrées sur la formation des concepts, dans la tradition piagétienne. Dans 
les travaux nord-américains, les recherches qui ont accompagné les grandes 
réformes de l'enseignement scientifique dans les années 1990 ont pointé les 
limitations d'un enseignement des sciences qui ne porte que sur les résultats 
produits dans les communautés scientifiques, épurés des processus épisté­
mologiques qui président à leur détermination (Duschl, 1990). Aux côtés 
de ce qu'il y a à savoir, il devient tout aussi important d'enseigner comment 
on le sait3

, c'est-à-dire par quels processus sociaux et au moyen de quels 
critères épistémiques il est possible d'évaluer les assertions produites dans 
les discours sur le fonctionnement du réel, afin d'aboutir à un consensus. 

Cette perspective s'est accompagnée de nombreuses études portant 
sur les conditions d'engagement des élèves dans des pratiques argumen­
tatives à travers la mise en place de débats en classe de sciences. Dans 
une synthèse sur les différentes conceptualisations de l'argumentation dans 
les learning sciences et dans les science studies au profit de l'éducation 
scientifique, Bricker et Bell (2008), se référant à Pera (1994), montrent 
que la construction de consensus dans les communautés scientifiques est 
arbitrée par ce qui peut être pris comme une réponse de la nature aux 
questions que les hommes se posent. Si le débat scientifique comporte 
nécessairement des éléments de persuasion destinés à rendre les arguments 
recevables par la communauté, la plupart des recherches s'accordent 
pour reconnaître que les arguments produits doivent pouvoir être justifiés 

3. Dans la littérature anglo-saxonne, cette dimension de l'apprentissage scientifique est 
désignée par le terme de « epistemic practices ». 
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par une suite d'enchaînements logiques et/ou des données empiriques 
Uiménez-Aleixandre & Erduran, 2007). 

Nombre de recherches dans ce domaine s'appuient sur le modèle lin­
guistique général de la nouvelle rhétorique (Toulmin, 1958) mais aussi sur 
les travaux de Kuhn (2010) en psychologie cognitive, qui proposent une 
approche développementale du raisonnement scientifique. Ces travaux dé­
bouchent souvent sur une hiérarchisation des justifications produites par les 
élèves, à partir du degré d'explicitation des relations entre les propositions/ 
conclusions et les données. Ryu et Sandoval (2012) définissent, par exemple, 
une justification comme« an assertion of the relationship between data and 
daim» (p. 514), qu'ils opérationnalisent dans l'analyse des débats en classe 
de sciences, à l'aide de quatre niveaux : (1) aucun discours sur comment 
une donnée pertinente (notre traduction de evidence dans ce contexte) est 
interprétée afin de soutenir une proposition (notre traduction de claim dans 
ce contexte); (2) description de relations entre des données pertinentes mais 
sans lien explicite avec la proposition; (3) description partielle de comment 
certaines données pertinentes soutiennent une proposition; (4) description 
complète de comment certaines données pertinentes sont interprétées pour 
soutenir une proposition. Selon ces auteurs, la production de justifications 
apparaît dès lors que les élèves savent distinguer une donnée pertinente 
(evidence) dans les données empiriques, ce qui implique que l'enseignant 
ne traite pas les données comme si elles parlaient d'elles-mêmes. 

Le cadre de la modélisation scientifique 

Dans les travaux de didactique des sciences francophones, une réflexion s'est 
aussi engagée sur la nature des savoirs scientifiques et les pratiques sociales 
qui président à leur construction. Il en a résulté la prise de conscience que 
les savoirs scientifiques, généralement désignés comme « à enseigner » 
dans le processus de transposition didactique, reposent sur des modèles 
toujours hypothétiques et modifiables : leur pertinence se définit par rap­
port à un problème donné et à un contexte donné. Pour rendre compte de 
cela, Martinand (1992) propose de distinguer le monde des objets, faits, 
phénomènes (registre du référent empirique) et celui des représentations 
symboliques (registre des modèles) en référence à des paradigmes explicatifs 
(matrice cognitive). Ce schéma connaît plusieurs variantes dans les travaux 
de Martinand et ses collaborateurs. Reconfiguré par Tiberghien, Vince et 
Gaidoz (2009) dans le cadre de la théorie des « deux mondes » (monde des 
objets et événements; monde des modèles et théories), il prend en charge 
une double catégorisation du savoir du point de vue de l'apprentissage : 
savoir de la physique scolaire et savoir du quotidien sur le monde physique. 

Globalement, cette approche épistémologique a trouvé de nombreux 
prolongements, en particulier dans les travaux portant sur les situations de 
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débat en classe de sciences. Pour Orange (2003) comme pour Fillon et 
Peterfalvi (2004), ces situations comportent à la fois des argumentations 
sur les possibles (construire l'univers des solutions proposées) et des argu­
mentations de «preuve». Orange assimile ce deuxième type d'argumen­
tation à des démarches de justification visant à établir l'impossibilité ou la 
nécessité d'un énoncé explicatif en tenant compte à la fois des contraintes 
exprimées dans le registre empirique et des nécessités présentes dans le 
registre des modèles. Les justifications sont alors un moyen de construire 
des savoirs raisonnés à partir de différentes solutions envisagées, à l'aune 
des contraintes et nécessités qui s'expriment dans l'univers du problème 
posé. Orange (2005) souligne l'importance didactique de la construction 
d'un espace de problématisation comme champ des possibles explicites, à 
partir duquel peut être produit collectivement un texte du savoir, qui ne se 
réduit pas à la solution du problème posé. 

Dans l'abondante littérature sur les pratiques argumentatives en classe 
de sciences (voir, entre autres, Buty & Plantin, 2009, Erduran & Jiménez­
Aleixandre, 2008), les justifications sont donc généralement considérées 
comme une sous-catégorie des pratiques argumentatives. Dans la mise en 
évidence de contradictions potentielles entre différentes propositions pos­
sibles pour expliquer un phénomène naturel, le cadre de la problématisation 
(incluant la modélisation) confère aux processus de justification une fonction 
de construction collective des savoirs. En effet, dans cette approche, les justi­
fications sont solidaires de la nature du problème posé et de la diversité des 
énoncés possibles qui émergent dans le débat. Elles ne sont pas seulement 
liées à la recherche de garanties pour une proposition donnée. Nous retenons 
toutefois l'intérêt des travaux de Kuhn (2010) sur la capacité des enfants à jus­
tifier des propositions en exhibant des données pertinentes et/ou en pratiquant 
des inférences causales, consistantes avec une théorie donnée. 

PROBLÉMATIQUE ET M ÉTH ODOLOGIE 

Comme nous l'avons indiqué en introduction, notre objectif est d'étudier 
comment les processus de justification qui prennent forme dans les interactions 
en classe contribuent à la construction collective des objets d'enseignement­
apprentissage. Un élément essentiel de cette construction pour nos analyses 
concerne notamment le rôle médiateur de l'enseignant dans les démarches de 
justification des élèves pour assurer la construction et la progression du savoir 
et des objets enseignés en classe. Dans ce cadre, les éléments caractérisant 
l'objet enseigné et les modèles d'analyse des savoirs disciplinaires, que nous 
avons déclinés à partir des travaux dans les didactiques afférentes, constituent 
une référence essentielle pour nos analyses. Précisons toutefois que notre 
travail ne vise pas l'analyse des compétences argumentatives des élèves en 
français ou en sciences, ni celle de la justification comme composante des 
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dis ours argumentatifs/expli atifs, ou omm omposant d la probléma­
ti sation scîentifiqu . 'est la fonction didactiqu d la justifi ation qui nous 
intéresse, comm moteur de l'objectivation de n uv aux élém nts de savoir 
ou composantes de l'objet enseigné dans la dialectique ancien-nouveau qui 
caractérise les processus d'enseignement-apprentissage. 

Nous ferons appel à deux cadres d'analyse distincts : 
1. Sur la base des éléments qui contribuent à la définition du système 

ré it-personnages t des démarches de justifi cation en classe précé­
d mment pr ;sentés, les intera tians ens ignante/élèves seront analy­
sées avec l'hypothèse que les processus de justification se construisent 
collectivement à partir de l'identification d'un ou plusieurs «traits 
pertinents» liés à l'obj ·t enselgné- dans le cas présent, la compréhen­
sion en lecture d'un ante traditionn 1. ecî constitue une première 
tentative d'analyse qui tient également compte de la caractérisation 
de la « mise n p la des dispositifs didactiques », proposée par 
l'équipe GRAFE (Groupe le re herche p ur l'analyse du français 
enseigné) dans sa r herche sur les objets nseignés n lasse de 
fr nça is (S hneuwly & Dolz, 2009). Toutefoi , en iblant les é hang s 
entre élèves et enseignante dans des empans temporels plus courts 
qu'une séquence d'enseignement, d ' finis par des parties de l'activité 
à réaliser, nous retenons de eue caractéri s, tian l'idée fondamentale 
de dé omposilion t de re omposit ion de l'obj t à étudier à l'i ntérieur 
du dispositif dida tique. Plus pr ' i ément, il 'agit d' identifier, dans 
les n , gociations d s ns entre les él ' v s et I' nseignante, des tra es 
con rn nt uss i bien les apa ités ( t 1 dépla em nt de ces apaci­
tés) des élèves au niveau de la compréhension fine du conte que les 
médiations de l'enseignante visant la transformation de ces capacités. 

2. Certaines parmi nous (Ligozat & Leutenegger, 2008) ont contribué à 
produire un pr mier système de ca tégorie pour d 'crire le processus 
conjo int de constru ti n de sign ifi ati ns dan les lnteracti ns n 
classe omportant trois genèses inter-r l iées : gen des onfigura­
tions d'obj ts (rnateriel, symbolique, 1 ngagier) qui font « mil ieu » 
p ur l'a ·Lion de l'élève t d l'enseignant (mesogenèse), genèse 
des postures d'a teurs dans les rapports aux objets (topog ·nès ·), et 
gen ' se du temp d construction les rapports aux objets ( hrono­
gen' s · ). 1 i, les données con ernant la discuss i n sur le classem nt 
des objets qu i flott nt ou ou lent seront plus parti u 1 i ' rement analy­
sées à l' aide des descripteurs de la m sogenèse (d signations orale, 
écrite et/ou gestuelle d'objets et règles d'action à propos de ces 
obj ts, identifi alion de traits p rtinents et de contradictions) elon 
un grain d'analyse micro copiqu , afin d r ·p ' r r les articu lations 
prax ' alogiques ntr c qui est de l'ordre du faire el ce qui est de 
l'orclr de la justi fi ation du fa ire au niveau du dire. Nous faisons 
l'hypothèse que les descripteurs de la mesogenèse nous permettent 
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de mettre en évidence certaines relations qui se construisent entre 
registre empirique et registre des modèles dans la construction de 
savoirs scientifiques sur la flottaison d'objets. Il s'agit d'un premier 
essai dans ce domaine, qui demandera sans doute à être approfondi 
et consolidé dans des développements ultérieurs. 

LIRE ET COMPRENDRE UN CONTE TRADITIONNEL 

La séquence d'enseignement et ses enjeux 
didactiques 

Une séquence d'enseignement sur le conte Le Petit Chaperon rouge a été 
proposée à une enseignante d'une classe spécialisée du RMDP4

, qui l'a réa­
lisée avec ses sept élèves de 8-9 ans. La séquence vise la compréhension en 
lecture du conte, ainsi que celle de certaines notions relatives à ce genre tex­
tuel et, plus généralement, au récit (caractérisation des personnages, structure 
narrative, organisateurs textuels). Elle s'organise en cinq étapes (tableau 1 ). 

Tableau 1 : La séquence d'enseignement Le Petit Chaperon rouge 

Étape 1 Introduction à la séquence : Présentation du projet 

Prise de connaissance du conte: Lecture intégrale du conte - Discussion 
Étape 2 des versions connues - Repérage des différences en tenant compte des 

personnages, des actions principales et des objets 

a. Compréhension des personnages : 
Saisir les caractères (qualités, motivations, 
sentiments) 

b. Découverte d'autres versions 
du conte : identifier les différences 

Étape 3 Ateliers 
(caractères des personn ages, objets, 
déroulement) 

c. Analyse du conte : Repérer la structure 
du conte (début, milieu, fin) et les 
organisateurs textuels qui marquent 
l'avancée du récit (li était une fois, un 
jour, soudain, etc.) 

Étape 4 Lecture d'une parodie : Discussion des différences, des effets comiques 

Étape 5 
Bilan des apprentissages effectués : Mise en évidence des notions apprises et 
explication de ce qui entre en jeu dans la compréhension d' un conte 

4. Nous adressons tous nos remerciements à Sylvaine Lacombe, qui a autorisé la capture 
de la séquence d'enseignement sur le conte, séquence qu'elle a entièrement conduite dans 
sa c lasse. 
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À travers la perception des personnages dans différentes versions du conte, 
des variations dans la réception du récit sont mises en évidence. Dans ce 
sens, un travail portant sur les caractérisations des personnages (tableau 1) à 
différents moments du récit devient porteur, la part subjective et interprétative 
de la compréhension en lecture pouvant ainsi être montrée. 

L'activité sur la compréhension des personnages dont proviennent les 
données ici analysées se situe dans la séquence au début de l'étape 3. Elle 
prévoit le classement par les élèves de courts fragments de texte inventés, 
qui visent l'explicitation de certains blancs du texte. Ces fragments sont 
présentés par écrit. Ils comprennent des dialogues que les personnages pour­
raient prononcer, des dialogues intérieurs ou des parties narrées. Le travail 
consiste à classer les fragments dans un tableau en fonction du moment du 
conte où ils auraient pu figurer (début, milieu, fin). 

Le tableau 2 recense les neuf fragments proposés aux élèves. 

Tableau 2 : Les fragments de texte à placer dans l'album 

Petit Chaperon rouge Loup Narrateur 

"Je vais volontiers "Quelle délicieuse fillette! Sans crainte du danger, 
chez ma grand-mère » Avant de tout de suite elle répondit au loup : 

la croquer, je vais tout 
Le Petit Chaperon rouge oublia de même lui demander 

"C'est étrange que la ce qu'elle fait dans la forêt» l'ordre de sa mère. 

porte soit ouverte » ... . .. pensa Le Petit Chaperon rouge. 
"Attendons maintenant 
Le Petit Chaperon rouge. mais imprudent 

Elle sera un délicieux Le loup rusé dit 
dessert! » au Petit Chaperon rouge : 

Le loup prit une douce voix et dit: 

Certains fragments portent des traces de leur énonciateur susceptibles de 
faciliter son identification (Quelle délicieuse fillette ! Avant de tout de suite 
la croquer, je vais tout de même lui demander ce qu'elle fait dans la forêt; 
je vais volontiers chez ma grand-mère) ou des pronoms permettant d'iden­
tifier le personnage. Les mots mais imprudent pourraient concerner les deux 
personnages du conte - si l'on admet qu'il est possible de parler du Petit 
Chaperon rouge en « il » - et se situer à différents moments du récit (par 
exemple, lorsque le Petit Chaperon rouge parle au loup ou lorsque celui-ci 
ne referme pas la porte une fois entré chez la grand-mère). 

En somme, la tâche doit déclencher des discussions sur le classement 
des fragments de texte par les élèves et, ce faisant, des justifications qui 
attestent de la compréhension de différents éléments du conte (le système 
récit-personnages). Elles s'appuient sur des indices concernant la structure 
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d'ensemble, les actions des personnages ou des indices linguistiques plus 
précis, tels que des choix lexicaux (/a petite fille, dessert), syntaxiques (il-elle ; 
je) ou morphogrammiques (imprudent-e). Pour classer le fragment de texte, 
les élèves doivent expliciter le moment du récit et les actions des personnages 
qui s'y réfèrent. Les indices textuels, tels que les guillemets d'un dialogue, 
le lexique ou la structure des phrases peuvent aussi constituer des traits 
pertinents. Ainsi, sont attendus des mouvements de justifications qui réfutent 
ou confirment les propos des différents interlocuteurs (élèves-enseignante). 

Analyse de quelques dêmarches de justification 

Les exemples de justifications produites dans les interaclions enseignanle/ 
élèves que nous analysons concernent le classement du premier fragment 
choisi par les élèves. Ils sont représentatifs de leurs capacités et des média­
tions de l'enseignante à ce moment initial de l'activité. 

À titre de précision, l'explication de la tâche à effectuer a été précédée 
d'une présentation par l'enseignante de l'activité et du tableau de classement 
des fragments. Le travail qui en découle dure une trentaine de minutes et 
s'organise globalement comme suit: lecture à voix haute d'un fragment par 
un élève; discussion collective sur le possible énonciateur du fragment et 
sur son placement dans le texte; placement du fragment dans le tableau 
(début, milieu ou fin du conte) . 

.IUSTIFICATION PORTANT SUR DliS INDICES TEXTUELS, 

ANCRéS DANS LES ACTIONS D'UN PERSONNAGE 

Voici la première partie de la discussion entre les élèves et l'enseignante à 
propos du fragment Attendons maintPnrint I P PPtit l.h;:ipP.mn mugP.. Elle sP.ra 
un délicieux dessert ! 

Figure 1 

( ... ) 
(0:09:30.5) E: écouteî redis-lui Ma ce que tu viens de dire 
Ma: eh parce qLJe elle a mangé d'abord la grand-mère 
E : il a mangé D'ABORD la grand-mère 
Am : AH OUIÎ et après il est muet il fait PLUS UN bruitÎ (geste de silence) il se cache 
dans le lit comme ça (met les mains fermées juste en dessous des yeux, simule le fait d'être 
caché sous le duvet, seul le haut de la tête dépassant) 
Al : dans sa tête il se dit çaî il se dit cette phrase 
Em : XX? 
E : oui puis il est où le loup làÎ 
Am : il est déjà en train de attendre le Petit Chaperon rouget pour qu'après il vient 
Ma: mais non il est déjà dans le lit de la grand-mèreî 
(0 :10:00.1) E: il est dans le lit mais il a raison tu as vous avez raison tous les deux il est 
dans le lit de la grand-mère qu'il a déjà mangée/ et puis il se dit effectivement dans sa tête 
comme tu viens de dire attendons maintenant tranquillement le Petit Chaperon rouge 
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Dans le tout premier échange, on observe que l'enseignante (E) rem­
place le pronom anaphorique elle par il dans la justification entamée par 
l'élève Ma, afin que les élèves comprennent qu'il se réfère au personnage 
du loup, en soulignant le fait que celui-ci a tout d'abord mangé la grand­
mère. Cette justification par l'action précédente du loup est complétée 
par la justification de Am, accompagnée de gestes mimant les actions 
du loup auxquelles se réfère le fragment (après il est muet; il se cache). 
Ensemble, Ma et Am établissent un enchaînement chronologique entre 
deux actions du personnage qui situent le fragment de texte dans le temps 
du récit. Al rajoute que l'énoncé du loup est prononcé en pensée (dans sa 
tête il se dit ça). Cet élève semble ainsi s'appuyer sur l'indice fourni par 
la 1 re personne du pluriel du verbe attendre (attendons) pour identifier le 
monologue intérieur du personnage et pouvoir étayer son raisonnement. 
Afin de bien situer l'action du loup, l'enseignante demande alors où il 
se trouve. Ma répond à cette question (if est déjà dans le lit de la grand­
mère) après une tentative de réponse de la part de Am, qui en mention­
nant que le loup est déjà en train de attendre le Petit Chaperon rouge 
pour qu'après il vient, essaie probablement de justifier le fait que le loup 
attende la petite fille pour la manger. L'argument donné est cependant 
incomplet puisque l'élève ne dit pas où le loup se trouve et ne fait pas 
allusion aux motifs du personnage qui pourraient justifier ses actions. 
C'est alors que l'enseignante reprend les réponses des deux élèves afin 
de les mettre en relation. 

Les justifications produites par les élèves dans cette première partie de 
la discussion révèlent, dans l'ensemble, une sélection de traits pertinents 
et attestent d'un certain niveau de compréhension du conte. Elles tiennent 
compte d'éléments de textualisation concernant I' énonciateur du fragment 
et le statut énonciatif du fragment (monologue intérieur), mais surtout des 
comportements et des actions du personnage. Ces justifications restent 
encore implicites. Articulées les unes aux autres, elles reconstruisent 
toutefois la suite logique des actions du loup à partir du sens que le mot 
dessert véhicule dans le contexte de ce fragment, comme on peut le voir 
dans ce qui suit. 

JUSTIFICATION PORTANT SUR DES INDICES TEXTUELS 

LIÉS AUX MOTIFS DES ACTIONS D'UN PERSONNAGE 

Dans la suite de la discussion sur le fragment présenté ci-dessus, on identifie 
de nouveaux arguments pertinents, explicités dans les justifications données 
par les élèves. lis portent sur la deuxième phrase du fragment : Elle sera un 
délicieux dessert ! 
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Figure 2 

E: pourquoi elle sera un délicieux un délicieux dessertî 
Am : oh parce qu'il va la mangerî 
( ... ) 
Ma : ouiÎ et le dessert c'est le Petit Chaperon rouget 
E : et puis le dessert c'est quandÎ on mange quand 
Em et Al : c'est après le dîner 
(0: 10:30.2) E : on le mange après le repas.!. d'accord/ et puis vous avez dit d'abord il a 
mangé la grand-mère d'abord il a mangé la grand-mère et maintenant maintenant 
Am : il va manger le Petit 
E : il peut attendre il peut attendre le Petit Chaperon rouge.!. donc maintenant après tout 
ça De tu mettrais où cette phrase/ (De montre le tableau, vers la rubrique fin du conte) 
est-ce que vous êtes d'accord avec De 
Els: OUIÎ 
E : ouiÎ donc plutôt vers la fin du conte d'accordÎ 

L'analyse des interactions entre l'enseignante et les élèves montre que Am 
comprend que le personnage du loup a mangé la grand-mère et que, main­
tenant, il mangera le Petit Chaperon rouge (parce qu'il va la manger; il va 
manger le Petit}. En même temps, une mise en relation entre deux indices 
textuels de nature différente (le pronom anaphorique elle et l'unité lexicale 
dessert) qui se réfèrent au personnage du Petit Chaperon rouge, est établie 
par Ma (oui et le dessert c'est le Petit Chaperon rouge}. Avec le guidage (et 
puis le dessert c'est quand; et maintenant} et les validations (on le mange 
après le repas; d'abord il a mangé la grand mère; il peut attendre le Petit 
Chaperon rouge} de l'enseignante, un rapport cohérent et rationnellement 
acceptable entre l'enchaînement chronologique des actions du loup et les 
motifs qui les orientent (arriver avant le Petit Chaperon rouge, manger la 
grand-mère comme plat principal et attendre le Petit Chaperon rouge pour 
le dessert} se tisse progressivement. Le travail s'achève avec l'indication du 
moment du conte où se situe le fragment travaillé (fin du conte} sans que 
l'enseignante demande aux élèves de justifier leur choix. Relevons encore 
le fait que le sens implicite du mot dessert (qu'il est en principe le meilleur} 
dans le contexte du conte ne fait pas non plus l'objet d'une discussion entre 
l'enseignante et les élèves. 

L'analyse synthétique que nous venons de faire nous donne des in­
dices concernant les capacités de compréhension des élèves et le rôle 
de l'enseignante dans la discussion entamée en classe. On observe que 
les justifications produites tiennent compte de traits pertinents, tels que 
les actions du personnage (prises en tant qu'élément organisateur textuel 
du récit}, de l'instance énonciative et des éléments de textualisation 
qui la modulent, d'unités lexicales qui signalent le moment et le motif 
d'une action. Certes, les articulations entre les actions des personnages 
et la structure narrative du texte sont encore ténues et établies sous la 
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forme d'un inventaire chronologique d'actions, ces rapports étant, la 
plupart du temps, explicités par la médiation de l'enseignante. Ce faisant, 
cette dernière fait découvrir aux élèves l'organisation du système récit­
personnages caractéristique du conte, que nous avons mis en exergue 
plus haut. Il est finalement à souligner que les motifs intrinsèques du 
loup, sa ruse, qui doit lui permettre de manger d'abord la grand-mère 
et ensuite le Petit Chaperon rouge, ne sont pas thématisés à cet état de 
la discussion. 

CLASSER DES OBJETS EN FONCTION 
DE LEUR FLOTTABILITÉ 

La séquence d'enseignement et ses enjeux 
didactiques 

Au sein du RMDP5
, nous avons construit une séquence d'enseignement 

sur la flottaison d'objets, expérimentée pour la première fois dans une 
classe de 3 P-HarmoS (élèves de 6-7 ans) en 2011. Le but de la séquence 
est d'identifier certaines propriétés physiques d'objets du quotidien 
(masse, forme, matière) dont on peut envisager qu'elles interviennent dans 
le phénomène de flottaison et de tester leur pertinence dans l'explication 
de ce phénomène. La séquence est structurée en cinq étapes (tableau 3 
ci-dessous) incorporant deux moments de discussion collective, avec 
l'hypothèse que dans la première discussion (étape 3), les élèves en 
viendront à proposer que « les objets qui coulent sont les plus lourds/ 
les pl us gros ». Cette proposition nous paraît fort probable car elle est 
compatible avec l'usage courant du mot lourd dans des situations que les 
élèves peuvent identifier comme analogues. Par exemple, la chute d'un 
objet est souvent associée à son « poids 6 

'' dans les activités courantes. 
D'autres propositions en termes de grosseur, de matière ou de formes 
sont également probables. Le choix de développer les conditions d' obser­
vation sur la relation entre poids et flottabilité dans l'étape 4a est certes 
arbitraire, mais nous pensons qu'il permet d'illustrer le fonctionnement 
d'un exemple contradictoire avec de jeunes élèves, de manière à ce 
qu'ils puissent en initier d'autres, à propos de différentes propositions 
qui pourraient être faites. 

S. Nous remercions Claire de Goumoëns et Mercedes Rouiller pour leurs contributions, 
ainsi que Laurent Dubois (Laboratoire de didactique et épistémologie des sciences) pour son 
appui dans la mise en œuvre de cette séquence. 
6. Le langage courant ne fait pas la distinction entre le poids (force d'attraction terrestre 
qui s'exerce sur tous les objets et qui est proportionnelle à la masse) et la masse de l'objet 
(équivalente à la quantité de matière en physique newtonienne). 
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Tableau 3: La séquence d'enseignement Flotte-coule 

Étape 1 Découverte d'une collection de 35 objets 

Par groupe de deux ou trois : 
- expérience de flottaison portant sur une dizaine d'objets parmi 26 objets 

Étape 2 à catégoriser 
- classement des objets selon trois catégories : Flotte, Coule, Ne sais pas 

(réalisation d'une affiche) 

Première discussion collective: 
"qu'a-t-on observé? » (construction d'un classement de référence 

Étape 3 au tableau noir); " quels constats peut-on faire? » (notation des propositions 
au tableau noir) 
~hypothèse: les objets qui coulent sont les plus lourds/ les plus gros 

Présentation du reste de la collection encore non testée (neuf objets) : 
"est-ce que leur poids peut nous aider à savoir s'ils vont flotter ou couler?» 
- sériation des poids des objets (par estimation, puis affinage de la sériation 

à la balance Roberval avec l'enseignante pour construire une sériation 
Étape 4a de référence au tableau noir) 

- anticipation individuelle du comportement de chaque objet (notation 
sur une fiche) 

- test individuel du comportement de chaque objet dans l'eau (notation 
en vis-à-vis de l'anticipation) 

Deuxième discussion collective : 
Étape 4b «qu'est-ce qui vous a surpris? comment peut-on savoir si un objet flotte 

ou coule? Pourquoi ça flotte ou ça coule? » 

Étape 5 Évaluation 

Sans prétendre pouvoir contrôler les raisonnements que les élèves peuvent 
faire, un choix judicieux d'objets est opéré (même objet dans des tailles 
différentes, même matière dans des formes différentes, même poids avec 
des comportements différents, etc.) pour favoriser ou provoquer certains 
constats entre les caractéristiques physiques des objets et leur comportement 
dans l'eau7

• À l'étape 4a, les neuf objets pour lesquels il s'agit d'anticiper 
le comportement dans l'eau ont été choisis de manière à ce que : (1) cer­
tains soient d'une matière identique à d'autres objets déjà testés à l'étape 2 
mais que leur taille varie (grande bougie, grande rondelle de bois, bille de 
fer, petite étoile rose); (2) d'autres objets aient la même forme et la même 
taille que ceux déjà testés à l'étape 2 mais que la matière varie (cuillère en 
plastique dur, bille de plomb, caillou); (3) certains objets soient faits de la 
même matière que des objets déjà testés à l'étape 2 mais que leur forme et/ 

7. Ces choix relèvent d'un processus de transposition didactique assumé, qui vise à réduire 
la complexité de la portion du monde que les élèves ont à étudier (cf. Buty, Tiberghien & Le 
Maréchal, 2004). 
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ou couleur soit différente (chausse-pied, dé à jouer, bougie-galet). De plus, 
les objets ont été choisis de manière à ce que la sériation des poids effectuée 
à l'étape 4a ne soit pas corrélée aux propriétés de flottaison (la cuillère en 
plastique dur, qui est la plus légère, coule alors que la grande bougie, qui 
est la plus lourde, flotte). 

Analyse de quelques démarches de justification 

Les démarches de justification que nous caractérisons dans la suite appa­
raissent dans les premiers moments de la deuxième discussion collective, 
soit l'étape 4b (cf. tableau 3). Assis en réunion autour du bac à eau, de la 
collection physique des neuf objets à étudier (les 26 objets testés préalable­
ment sont stockés dans une boîte en libre accès), et de la sériation de leur 
masse (du plus léger au plus lourd) affichée au tableau, il s'agit, pour les 
élèves, de discuter le comportement effectif des objets par rapport à leurs 
anticipations (notation sur une fiche, en vis à vis des photos des objets). Au 
cours des 27 minutes de discussion, la tâche ne varie pas ou peu: il s'agit 
de dresser des constats et de tenter quelques explications. Dans l'échange 
verbal, l'enseignante adopte le plus souvent une posture topogenétique 
d'accompagnement des propositions, constats et, éventuellement, contra­
dictions soulevées par les élèves. Nous présentons ici deux exemples de 
démarches de justification, saisis dans les premières minutes de la discussion, 
et qui sont assez emblématiques des séquences logiques co-construites dans 
l'ensemble de la discussion. 

JUSTIFICATION SOUTENUE PAR UNE cc THÉORIE JJ DANS LE REGISTRE 

DES MODÊLES 

Dès le début de la discussion, une première proposition commune à 
plusieurs élèves est soumise à la discussion par l'enseignante : « la grosse 
bougie coule »8 (P1 ). Cette propos it ion a été invalidée par tm constat à 
l'étape 4a de la séquence: « la grosse bougie flotte» (Cl ). À la demande de 
l'enseignante, qui veut savoir pourquoi de nombreux élèves pensaient que 
la grosse bougie allait couler, l'élève Br produit une première justification 
« elle a du poids/et pis moi je pensais qu'elle allait couler mais ... [phrase 
inachevée] »,fondée sur une inférence causale du type: << la grosse bougie 
coule parce qu'elle a du poids » (IC1 ). Cette inférence fait fonctionner une 
référence implicite à une théorie que l'on peut exprimer ainsi : « les objets 
coulent parce qu'ils sont lourds» (T1). Cette théorie amène à considérer 
l'attribut de l'objet« lourdeur» (A 1) comme un trait pertinent pour déter­
miner le comportement de flottaison. 

8. En romain figurent les propositions que nous reformulons à partir du discours en classe; 
en italique, les éléments de discours tels qu'ils sont produits par les participants. 
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L'inférence causale mise en évidence par Br trouve un écho dans une 
contradiction soulevée par l'élève Lo: «tous les trucs qui sont lourds/c'est 
pas tout le temps qu'ils coulent/les trucs qui sont lourds». L'intervention 
de cet élève propose une remise en cause de type logico-empirique de T1 ; 
logique au sens où le constat C1 amène bien à une remise en cause de la 
relation Q1 ~ P1, mais cette remise en cause n'est pas radicale puisqu'elle 
tient compte de l'état du registre empirique, et pas seulement de l'impli­
cation logique9

• En affirmant que les objets lourds ne coulent «pas tout le 
temps », Lo relie implicitement plusieurs constats (par exemple, la grosse 
bougie flotte mais le caillou coule, alors que ces deux objets sont parmi les 
plus lourds de la série) et indique la contingence de A 1 plutôt que sa non 
pertinence. Sur le plan épistémologique, cette distinction est importante 
car elle incite à chercher un domaine de validité pour établir un modèle 
incorporant le poids des objets pour expliquer le phénomène de flottaison. 
Toutefois, si l'enseignante légitime volontiers la conclusion de Lo, rien ne 
dit que sa portée soit perçue comme telle par l'enseignante et les pairs. 

JUSTIFICATION SOUTENUE PAR DES CONSTATS DANS LE REGISTRE 

EMPIRIQUE 

Après plusieurs tentatives de mise à l'épreuve de la théorie (T1) par l'en­
seignante, consistant à envisager, avec les élèves, le cas fictif d'une bougie 
«beaucoup plus grosse» et« beaucoup plus lourde», l'élève Sa revient sur 
la non-validité de la proposition P1. Le raisonnement se déplace alors sur 
la proposition « la grosse bougie flotte » (P2) émise par trois élèves seule­
ment, le constat« la grosse bougie flotte» (C1) et un autre constat implicite 
« les autres bougies flottent» (C2). À la demande de raisons pour lesquelles 
l'élève Pa pensait que la grosse bougie allait flotter, la relation entre P2 et 
C2 n'est que partiellement explicitée : «parce que le jour où on a fait les 
expériences pour que ça flotte ou ça coule/ben j'avais vu». Pa ne désigne 
pas Jirecler11e11l le cu11slal C2 comme un trait pertinent pour inférer la pro­
position P2 puisqu'elle ne dit pas ce qu'elle a vu. Cependant, le processus 
de justification se poursuit par le truchement de l'enseignante. Elle utilise le 
tableau de catégorisation des objets réalisé à l'étape 3 pour objectiver« ce 
que Pa a vu», en pointant les constats C2' « la petite bougie flotte» et C2" 
« la bougie creuse flotte». Ces constats, sélectionnés dans le référent empi­
rique antérieurement construit dans la séquence, sont de nature à soutenir 
une inférence analogique (C2 ~ P2) . Ce faisant, non seulement l'enseignante 
légitime l'inférence analogique utilisée par Pa, mais elle institue aussi la trace 
écrite des faits observés dans le registre empirique, comme une ressource 
potentielle pour anticiper le comportement d'objets non encore testés. 

9. Une remise en cause radicale, de type purement logique, procèderait de la manière 
suivante : hypothèse [Q1 (la lourdeur)~ P1 (la grosse bougie coule)]; or P1 invalidée par C1 
(la grosse bougie flotte); alors A 1 n'est pas un trait pertinent pour inférer le comportement 
flotte ou coule. 
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Sur le plan épistémologique, cette attention à ce qui est déjà connu 
dans le registre empirique en regard du problème à traiter relève d'un tra­
vail de problématisation au cœur de l'activité scientifique. La stabilisation 
des observations par une trace écrite, procédant à une catégorisation des 
données (flotte .ou coule), crée une ré-organisation de la réalité propice 
à la modélisation des objets en termes de matière. De fait, une nouvelle 
théorie proposée par Br ne tarde pas à émerger : « si une bougie flotte, 
alors toutes les bougies flottent» (T2). Bien que son domaine de validité ne 
porte que sur la collection d'objets étudiés, l'émergence de cette théorie 
témoigne d'une décentration par rapport aux attributs lourdeur et grosseur 
immédiatement perceptibles, pour tenir compte des résultats de l'expérience 
collective, médiatisés par la catégorisation des objets constituée en trace 
écrite au tableau noir. 

Les démarches de justification mises en évidence dans cette discussion ne 
relèvent pas tant de l'argumentation pour convaincre que d'une heuristique 
faisant apparaître les traits pris comme pertinents par les élèves pour anticiper 
le comportement d'objets dans l'eau, par rapport à des références implicites 
(la théorie T1 ou le constat empirique C2), que l'intervention didactique tend 
à faire expliciter. Nous considérons que ces démarches de justification ont un 
effet mesogénétique, au sens où ils contribuent à densifier la construction de 
significations à propos des éléments du dispositif didactique. 

INTERROGER LA FONCTIO N DIDACTIQ UE 
DES DÉMARCHES DE .JUSTIFICATIO N 
DANS LE CADRE DE LA TRANSPOSITIO N INTERNE. 
Q UESTIO N S ÉPISTÉMOLOGIQ UES EN DIDACTIQ UES. 

Au terme de notre travail d'analyse, nous essayons maintenant de reprendre 
nos interrogations initiales à propos de la fonction didactique des démarches 
de justification dans le cadre de la transposition des savoirs interne à la 
classe. Pour ce faire, nous synthétisons les résultats de nos analyses et 
posons quelques réflexions qui ont progressivement émergé dans le cadre 
de la collaboration entre nos équipes de recherche respectives concernant 
le statut de ces démarches dans les activités analysées et les outils utilisés 
pour les catégoriser. 

Le t issage des éléments de justification 
dans la construction des savoirs scolaires 

Les démarches de justification identifiées mettent en évidence des relations 
construites par les élèves entre : les actions/motifs des personnages et la 
progression narrative d'un conte; des données sur le comportement de 
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différents objets immergés dans l'eau et l'anticipation du comportement de 
nouveaux objets ayant des caractéristiques communes. 

En ce qui concerne la lecture du conte, la notion de personnage consti­
tue un noyau dur pour la compréhension du texte. Transposée en classe, 
elle devient un objet d'enseignement-apprentissage configuré par/dans 
les contraintes et finalités scolaires. Par la confrontation entre des savoirs 
anciens (connaissances encyclopédiques et du genre conte) et nouveaux 
sur une notion spécifique, le système récit-personnages, les démarches de 
justification modifient le rapport des élèves à ces savoirs à travers le ques­
tionnement et les reformulations de l'enseignante qui participe, ce faisant, 
à cette reconstruction. Dans les extraits analysés, les justifications portent 
essentiellement sur les actions des personnages, appréhendées dans leur 
chronologie. D'autres traits pertinents sont convoqués dans la discussion. Ils 
concernent des éléments de textual isation relevant de la cohésion nominale 
(anaphores), des mécanismes de prise en charge énonciative mais également 
des indices lexicaux contribuant à la compréhension et interprétation du 
fragment de texte proposé. L'hypothèse que les processus de justification se 
construisent collectivement à partir de l'identification d'un ou plusieurs traits 
pertinents liés à l'objet enseigné semble dès lors se confirmer. Le caractère 
juxtaposé et relativement implicite des justifications produites fait néanmoins 
courir un risque à la construction d'une intercompréhension commune. 
L'enseignante cherche à tisser des liens entre différentes composantes à 
l'aune des capacités langagières des élèves, des objectifs d'apprentissage 
et des moyens didactiques dont elle dispose. 

Dans la séquence de sciences, la possibilité de réaliser une inférence 
analogique ancrée dans le comportement des objets déjà testés repose sur 
la séquentialisation des dispositifs didactiques et les éléments de savoirs 
institués à chaque étape. Dans un contexte où les élèves ne disposent pas 
d'outils conceptuels pour développer un modèle suffisamment général 
des paramètres qui entrent en jeu dans le phénomène étudié, le mode de 
justification qui fait appel à l'analogie est fructueux pour élargir le champ 
d'expérience des élèves de proche en proche, en incorporant de nouveaux 
cas. Du point de vue de l'enseignante, ce mode de justification requiert de 
questionner les propositions valides des élèves, afin de faire émerger les 
traits pris comme pertinents, sélectionnés dans le référent empirique, et à 
même de soutenir des généralisations en termes de matière. Sur le plan de 
la transposition didactique, les deux démarches de justification mises en 
évidence contribuent à une certaine disciplinarisation des pratiques d'in­
vestigation, selon la logique de la mise en tension entre registre empirique 
et registre des modèles. Toutefois, une analyse plus extensive de la discus­
sion dans son empan temporel complet nous amènerait à constater que les 
conditions de construction d'un espace de problématisation ne sont pas 
tout à fait réunies: si des propositions et des constats validant ou invalidant 
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des inférences causales ou des analogies sont régulièrement produites, les 
justifications restent centré sur des objets de la collection dis uté indivi­
du Il ment, ou pris deux à deux pour les contraster. Ces justifications sont 
donc juxtaposées sans faire l'objet d'un tissage entre elles. 

Des noyaux communs et de la distance 
entre les cadres conceptuels des recherches 
en didactiques ? 

Nos principaux résultats étant synthétisés, nous terminons notre contribution 
par quelques questionnements et réflexions concernant les cadres concep­
tuels et les outils d'analyse ici mobilisés. 

Si, comme le sous-tend l'hypothèse présentée dans l'introduction de ce 
volume, la construction du champ didactique relève d'une mise en débat 
des différentes didactiques, alors diverses questions se posent notamment : 
quels sont les r ' f ' rences communes, les contradictions, les obstacl es ren­
contrés dans le travai 1 de collaboration dans le cadre de cette contribution ? 
Le choix de la thématique portant sur les démarches de justification ayant 
pu être rapidement onclu à partir des données disponibles en français et en 
scien es, notre parcours dans la mise en relation des analyses a toutefois ré­
vélé des postures épistémologiques qui ne se recoupent pas nécessairement. 

L'intérêt commun pour les démarches de justification et leur fonction 
didactique en classe a amené à la construction de séquences d'enseigne­
ment dont certaines activités favorisent l'émergence de ces démarches et 
l'accès aux formes de raisonnement des élèves et de médiation enseignante 
à pr pos des savoirs et objets enseignés. Des conceptualisations partagées 
cane rnant les relations entre praxis et logos au sein d'une institution et le 
rôle d l'enseignant cl ns la transformation des rapports des élèves aux objets 
enseignés ont par aill urs ontribué à situer la probl ' malique en amont de 
notre contribution et à charpenter nos démarches méthodologiques. Ces 
conc ·ptualisa tions, qui s'actualisent à travers d s outil s d'analys distinct 
appart nant à des hamps d r herche didactiqu s eux auss i distin ts, 
amènent à d s convergences d regard mais auss i à des interprétations 
différentes, parfois contradictoires, de concepts pris comme partagés, qui 
suscitent progressivement des débats et des explicitations. Nous en donnons 
ici des exemples à partir de deux notions en particulier: celle de traits per­
tinents et celle de la fonction didactique des démarches de justification à 
l'œuvre dans la transposition didactique interne des objets d'enseignement. 

La atégorie «trait pertinent» semble avoir un statut épistémologique 
différent si les analyses sont orientées par les outils de la didactiqu du 
français ou par ceux de la didactique des sciences et de la didactique com­
parée. En didactique du français, les traits pertinents pris par les élèves et 
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l'enseignante dans les modes de justification construits collectivement sont 
appréhendés du point de vue de l'objet d'enseignement« compréhension 
en lecture d'un conte et de ses composantes», tels qu'ils sont enseignés à 
travers le dispositif didactique mis en place par l'enseignante. Ce dispositif 
implique des formes de décomposition et de recomposition des composantes 
de l'objet pour le rendre présent en classe (Schneuwly & Dolz, 2009). En 
didactique comparée, la catégorie de trait pertinent constitue un descripteur 
des rapports aux objets matériels et symboliques d'un milieu, établis par 
les actants de la relation didactique dans des formes d'action conjointe à 
propos de ces objets. Dès lors, l'analyse considère différents niveaux de 
pertinence qui ne coïncident pas nécessairement avec les pratiques sociales 
de référence et le statut des objets du point de vue de l'institution (Ligozat 
& Leutenegger, 2008). 

C'est pourquoi, du point de vue méthodologique, la fonction didac­
tique des démarches de justification concernant le phénomène de flottai­
son est analysée à l'aide d'un couplage entre les catégories d'analyse de 
la mesogenèse (identification de traits pertinents et contradictions) et le 
schéma épistémologique de la modélisation (registre empirique et registre 
des modèles). Dans ce cadre, les justifications sont considérées comme 
une composante de l'action didactique pour la construction de savoirs 
disciplinaires, mais également comme une pratique épistémique qui se 
fait objet d'enseignement-apprentissage. Une orientation différente a été 
prise sur la base des apports des recherches en didactique du français sur 
les justifications. Dans le cas de la lecture d'un conte, de par la nature de 
l'objet enseigné, les démarches de justification ne constituent pas un objet 
d'enseignement-apprentissage. Par le fait qu'elles jouent un rôle épistémique 
dans la construction des objets enseignés en classe - ici les dimensions du 
système récit-personnages - el les constituent, dans le même temps, un outi 1 
qui permet de saisir les dimensions sélectionnées par les élèves et l'ensei­
gnante dans les interactions portant sur cet objet. 

Un troisième questionnement concerne la dialectique ancien-nouveau 
qui est présente d'une part dans la théorie vygotskienne (dans les rapports 
entre enseignement, apprentissage et développement) et d'autre part dans 
la dynamique du contrat didactique tel que décrit par le triplet de genèse en 
didactique comparée. Un questionnement qui rejoint d'autres interrogations 
qui méritent, à nos yeux, des développements futurs, que nous situons au 
cœur de la problématique de ce volume. Dans quelle mesure les compa­
raisons possibles à l'intérieur d'une didactique disciplinaire relèvent-elles 
de cette didactique ou de la didactique comparée ? Quels dialogues entre 
différentes didactiques ? Ces dialogues peuvent-ils contribuer à réduire, ou 
plutôt transformer la distance entre les cadres conceptuels en didactiques 
en ressources pour leurs constructions ? Ces questions, que nous ne déve­
lopperons pas ici, concernent sans doute un programme de développement 
d'une épistémologie des champs d'étude du didactique, que ce soit au sein 
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des didactiques disciplinaires, d'une didactique comparée, voire d'une di­
dactique disciplinaire« généralisée» (au sens de Vollmer, dans cet ouvrage). 
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INTRODUCTIO N 

Ce texte n'a pas la prétention de rendre compte de la totalité des travaux de 
l'équipe de Didactique des Mathématiques à Genève (DiMaGe). Il vise à 
présenter un instantané partiel des travaux de l'équipe à travers trois thèses, 
deux soutenues: Céline Maréchal (2010) et Stéphane Clivaz (2011 ), et une 
en cours de Audrey Dai na, sous la direction Jean-Luc Dorier. Ce choix se 
justifie, outre l'actualité du moment, par l'intérêt que représentent des tra­
vaux de thèse pour mettre à jour les aspects méthodologiques et théoriques 
de la recherche, ainsi que par le fait que ces trois travaux ont en commun de 
s'intéresser chacun à certains aspects du« travail 1 »de l'enseignant dans le 
contexte de l'enseignement primaire en Suisse romande. Par ailleurs, c'est 
aussi l'occasion de montrer la diversité des cadres théoriques sollicités dans 
un contexte international, bien que surtout francophone2

• 

Nous n'allons pas ici détailler chacun de ces travaux, mais nous allons 
tenter de montrer comment ceux-ci se sont mis en place, l'intérêt étant de 

1. Ce terme sera utilisé ici dans un sens assez large, sans référence à des théories d'ergonomie 
par exemple, pour désigner tout ce qu'un enseignant fait en classe, mais aussi hors la classe, en 
particulier dans ses préparations, les formations qu'il suit, ses lectures à caractère professionnel, 
etc. Nous le préférons au terme de " pratique », parfois uti 1 isé dans un sens assez proche. 
2. Ce terme est à prendre dans un sens assez large, comprenant des travaux hispaniques ou 
latino-américains et italiens par exemple. 
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mettre en évidence certains fondements épistémologiques de la didactique 
des mathématiques (de façon très partielle cependant). Il s'agira de montrer 
quell s questions initiales ont motivé cha une d es thèses, puis omm nt 
ces questions se sont ïaborées dans un r pport diale tique entre les aspects 
m ' thodologiqu ·s (en particulier liés ux possibilités de ré oit s d données d 
terrain) et théoriques (quant à la possibilité de traitement des données recueillies). 
Cett phas · ru iale du travail d r h r h onduit à une r formulation des 
questions de départ en questions d r herche auxqu l ies le travail vise à r ' 
pondre. Il n us importe i i d montrer mm nt celte élab ration dia l ct'ique 
ntre recueil d s données et adres d'ana lyse c nduit à un spé irication d s 

questions initiales qui détermine les véritables objets d recherche et va ainsi 
délimiter ce qui pourra PtrP. c:nnsidéré comme un résu ltat de r cherche. 

QUESTIONS DE DÉPART ET ÉLABORATION 
DE LA MÉTHODOLOGIE ET DU CADRE THÉORIQUE 

Effets des contraint~s lnstitutlonnelles 
sur les pratiques enseignantes dans l'enseignement 
spécialisé : une analyse didactique à partir du cas 
de l'introduction à l'addition 

Dans sa thèse, Maréchal (2010) compare le travail, relatif à l'enseignement des 
mathématiques, des enseignants genevois du primaire selon qu'ils travaillent 
dans des classes «ordinaires», spécialisées ou des écoles d'enseignement 
spécialisé. C'est bien sûr une vaste question qui ne saurait être abordée sans 
être plus spécifiée. Depuis ses premiers travaux sur le sujet, lors de son DEA, 
Maréchal s'oriente vers des questions relatives aux différences en termes de 
libertés et de contraintes, et d'étirement du temps didactique (Cherel & Giroux, 
2002; Conne, 2003; Favre, 1997, 2005; Maréchal, 2006). Par ailleurs, la 
possibilité d'enseignement dans le contexte spécialisé l'a amenée à se centrer 
sur les premiers enseignements de l'addition, un thème fortement investi dans 
l'enseignement spécialisé. Pour que la comparaison ait une certaine teneur, li 
fallait disposer d'un nombre significatif d'enseignants et d'un corpus suffisant 
pour chacun. Il a donc été décidé d'analyser les données sur les débuts de 
l'addition (qui constituent un nombre d'heures important d'enseignement) de 
trois enseignants pour chacune des trois institutions - neuf jeux de données au 
total. Du fait de l'ampleur de ce corpus, il n'était pas envisageable d'avoir un 
grain d'analyse trop fin, donc de filmer ou d'analyser en détail toutes les séances. 
C'est ainsi à la fois la nature de la question de départ et les contraintes sur le 
recueil des données qui ont conduit à la mise en place d'un cadre d'analyse 
basé sur la théorie anthropologique du didactique (TAO) de Chevallard (1992, 
1999), comme nous allons le voir. Nous verrons également que d'une part le 
choix de l'addition a conduit à utiliser de façon secondaire le cadre des champs 
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conceptuels de Vergnaud (1990), et que la nécessité de prendre en compte une 
dimension plus personnelle des enseignants a conduit à introduire, en lien avec 
l'observation d'une activité commune dans chaque classe, le cadre de la double 
approche didactique et ergonomique de Robert et Rogalski (2002). 

Des mathématiques pour enseigner : analyse 
de l'influence des connaissances mathématiques 
d'enseignants vaudois sur leur enseignement 
des mathématiques à l'école prima ire 

Dans sa thèse, Clivaz (2011) s'intéresse à l'impact des connaissances ma­
thématiques des enseignants du primaire sur leur gestion didactique de la 
classe de mathématiques. C'est là aussi une vaste question, particulièrement 
cruciale, notamment pour tenter de déterminer quelles mathématiques en­
seigner en formation initiale, voire continue. Peu abordée en tant que telle 
dans le monde francophone, cette question a eu un écho international assez 
retentissant à travers la publication du travail de Ma (1999), qui a conduit une 
étude comparative entre des enseignants étasuniens et chinois. Le projet de 
Clivaz était dès lors de prolonger cette étude dans le cadre des enseignants 
primaires vaudois. Toutefois, il s'est avéré rapidement qu'il serait nécessaire 
d'une part d'aller observer les connaissances mathématiques en action dans 
la classe, et d'autre part de disposer d'un cadrage théorique plus large. 

Ma uti 1 ise la notion de pedagogi al content knowledge (PCK) développée 
par Shulman (1986), et reprend les questions développées par Ball dans sa 
thèse (1988). Ces mêmes questions ont depuis permis à l'équipe de Ball 
de développer des catégories plus fines de connaissances mathématiques 
pour l'enseignement (Ball, Th;imP.s & PhP.lrs, 2007) s11r l;i base du PCK 
de Shulman, de façon à mieux appréhender la détermination du type de 
connaissances utiles pour enseigner. En effet, après avoir constaté - dans 
les études des effets des connaissances des enseignants sur les résultats des 
élèves - que la mesure du niveau des enseignants en mathématiques était 
faite de manière très générale, Ball et ses collègues ont déterminé une ca­
tégorie de connaissances mathématiques spécifiques à l'enseignement; ils 
ont mesuré qu'une meilleure maîtrise par les enseignants a un effet impor­
tant sur les résultats des élèves (Hill, Rowan & Ball, 2005). Néanmoins, la 
mesure de ces connaissances est généralement effectuée par des questions 
réalisées en dehors de la classe, à l'appui de questionnaires et d'entretiens 
où les enseignants doivent répondre à des questions mathématiques dans des 
situations proches de leur pratique professionnelle. Dans son travail, Clivaz a 
prolongé le questionnement en tentant de voir si ces connaissances et leurs 
effets peuvent aussi être décrits à travers l'analyse de situations de classes. 

Ainsi, dès le départ, le choix s'est porté sur la mise en place d'un dis­
positif d'entretiens semi-directifs, du type développé par Ma et sur la trame 
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de son canevc s adapt ' au ont xte romand, av - l 6 enseignants viludois. 
Le cœur du lravail p rt tout f i sur l'obs rvalion dans qu tr classes vau­
doises de l'ensemble d la séqu n e d'enseignem nt de l'algorithm le la 
multip lication en olonne (r pr nant ainsi une des questions du canevas 
de Ma), complétée par des entretiens avec les quatre ens ignants obs rvés. 
Ce thème mathématique a fait l'obj l d'une ana lyse fine d'un p int d vu 
mathématique, épistémologique et didactique sur la base d'outils classiques 
de didactique des mathématiques francophone. 

La question de départ se centre sur l'influ n e d s connaissances 
mathématiques des ns ignants sur leur gesti n didactique, mais le cadre 
de Ball 1 orte essenlie ll m nt sur la dét rminati n des onnaissances ma­
thématiques pour I' nselgnement t p u ou pc s du tout sur l'ana lys de la 
gesti n did tique de la lass . Dans le adr francophon d la didactique 
des mathématiqu s, plus parti ulièr m nt de la mod ' lisation des si tu 'tians 
didactiques, deux éléments de la théorie des situations (Brousseau, 1986) 
sont alors venus enrichir le cadre th ' orique d'analyse mis en pla e par Cli­
vaz: la structuration du milieu (Margolinas, 2002, 2004) et la pertinence 
mathématique des interventions du professeur (Bloch, 2009). 

L'utilisation par les enseignants des ressources 
en mathématiques : de la préparation à la réalisation 
d'une séquence en classe. Le cas de l'enseignement 
de la notion d'aire en fin de primaire à Genève 

Dans sa thèse en cours, Daina3 s'intéresse à la préparation des cours de ma­
thématiques par les enseignant·s primaires g n vois et plus p rticu ll' r ment 
à leur usage des moyens d'enseignem nt DROME (Commission romande 
des moy -'ns d' nseignement), ressource uffiL.ielle 1 our I' nseign m nt 1 s ma­
thém;-11"iCJU s au primair n Suisse romande. Étudier ce sujet dans le conte~t 
genevois est d'autant plus int ~ r ssant que le matéri 1 d'enseignement proposé 
par OROME se disLingu d1un manu 1 scolaire plus lassique de par les 
hoix didactiques des auteurs, qui laiss nt explicit m nt à l'enseignant une 

grande lib 11·' quant à la ·éle lion et à l'org nisal i n des a livit ' s. En ffet, les 
moyens d'enseignement proposent un re ueil d'activités, majorirairement sous 
forme de « situations-probl ' mes ». Les a tivités sont indép ndantes les unes 
des autres et ne suivent aucune hiérarchie ou classement selon des niveaux 
de difficultés, contrairement à la plupart des manuels scolaires qui proposent 
une organisation dicla tique ba lisant ainsi un ch min que l'enseignant peut 
suivre pour oricnt·er ses hoix. L'obj if de ce travail est don de dé rir · les 
logiques d'actions, les contra intes et les autres ressources éventuel! s qui enlrent 

3. La thèse a été soutenue le 28 juin 2013. Référence: Daina, A. (2013). Utilisation des 
ressources: de la préparation d'une séquence à sa réalisation dans la classe de mathématiques. 
Cinq études de cas sur la notion d'ai re dans l'enseignement primaire genevois. Thèse de 
doctorat non publiée, Université de Genève. 
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en jeu dans le choix, la préparation et la réalisation en classe d'une séquence 
d'enseignement. Ici le choix du thème mathématique était a priori entièrement 
libre. La notion d'aire a été retenue non seulement par la taille raisonnable 
des obseivations qu'elle nécessite et la diversité des niveaux d'enseignement 
auxquels elle inteivient, mais aussi parce que cette notion a fait l'objet de 
nombreuses recherches en didactique des mathématiques, notamment celles 
de Douady et Perrin-Glorian (1989) et Perrin-Glorian (1990), qui ont largement 
été diffusées dans la communauté francophone et ont influencé en partie les 
choix d'activités proposées sur ce thème dans les moyens COROME. 

Dès le début de ses recherches, par le biais d'entretiens prospectifs auprès 
d'enseignants, Daina a réalisé qu'il serait complexe de mettre en place un 
dispositif de recherche propre à percer ce qui est en jeu dans une dimension 
par nature privée du travail de l'enseignant. En effet, la plupart des enseignants 
interrogés ont affirmé qu'ils ne prévoient pas de moment particulier pour pré­
parer l'ensemble de leur séquence, mais le font de manière continue, au jour 
le jour; en général, ils ne gardent pas de trace écrite et réadaptent la séquence 
d'année en année sur la base de souvenirs parfois diffus. On sait par ailleurs qu'il 
est généralement complexe de recueillir des données fiables sur les opinions 
de professionnels au sujet de leur propre pratique. Dès lors, il était important 
de pouvoir croiser les éléments des entretiens avec des données recueillies en 
classe; Daina a donc choisi d'obseiver et de filmer cinq enseignants genevois 
en classe (de 6e, 7" etS" HarmoS4

) sur la totalité d'une séquence. Elle a complété 
ce corpus en recueillant deux cahiers d'élèves (un plus fort et un plus faible), 
et en menant trois entretiens avec chaque enseignant: juste avant la séquence, 
juste après, et un an après (pour trois des cinq enseignants). 

La préparation et l'analyse de ces différents entretiens, cruciaux pour la 
recherche, a conduit à la mise en place d'un premier pan du cadre théorique. 
Celui-ci se base sur deux recherches en didactique des mathématiques qui 
s'intéressent aux ressources et aux préparations de cours (Coppé, 2006; 
Margolinas & Wozniak, 2009), et qui reposent sur deux méthodologies 
d'entretien différentes. La première utilise la technique de l'entretien d'ex­
plicitation développée par Vermersch (1994); la seconde des entretiens 
semi-dirigés avec des questions organisées selon les niveaux d'activités du 
professeur (Margolinas, 2004). Après plusieurs tentatives et une formation 
aux entretiens d'explicitation, Daina a finalement combiné ces deux options 
dans une méthodologie originale (voir Daina, sous presse). 

Le cadre et la méthodologie d'analyse de ces données (entretiens et 
obseivations de classe) se devaient de rendre compte d'une part de la spé­
cificité des moyens d'enseignement COROME et du contenu mathématique 
en jeu, et d'autre part de la complexité de l'exercice du métier d'enseignant. 
Daina a choisi de s'appuyer principalement sur deux sources théoriques: les 
travaux de Margolinas (2002) sur la structuration du milieu, et le cadre de 

4. Trois dernières années de l'enseignement primaire à Genève. Élèves de 9 à 12 ans. 
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la double approche de Robert et Rogalski (2002) (voir aussi Robert, 2008; 
Roditi, 2010; Rogalski, 2008). 

Après cette brève présentation des trois travaux, nous allons nous cen­
trer sur la façon dont ceux-ci ont mis en œuvre les trois principaux cadres 
théoriques évoqués plus haut: la TAO, la structuration du milieu et la double 
approche. Nous avons fait le choix d'entrer par les cadres théoriques plutôt 
que par les trois thèses pour mettre l'accent sur les aspects méthodologiques 
et théoriques, au risque de frustrer le lecteur par le fait que les résultats issus 
des thèses ne seront de fait évoqués que de façon partielle. Par ailleurs, nous 
n'aborderons pas non plus de façon détaillée, dans l'espace qui nous a été 
accordé, la question des complémentarités des différentes théories5

. Enfin, la 
façon dont ces trois thèses ont utilisé ces différentes théories pourrait laisser 
penser que la TAO ne permet de traiter que d'aspects macro-didactiques, 
alors que la théorie des situations didactiques (TSD) et la double approche 
ne permettraient de traiter que d'aspects micro-didactiques. Ceci n'est qu'un 
effet des choix effectués ici et ces trois théories, dont nous ne faisons qu'ef­
fleurer certains aspects, offrent une palette plus grande d'outils qui permet 
dans tous les cas de traiter d'aspects aussi bien micro que macro-didactiques. 

LA TH ÉORIE A N T H ROPOLOGIQUE D U D IDACTIQUE 
DAN S LES T H ÈSES DE M ARÉCHAL ET DE DAINA 

Dans le travail de Maréchal (201 O), c'est la dimension institutionnelle que 
propose la T AD qui ad' abord été importante, du fait de la volonté de comparer 
des pratiques dans divers contextes scolaires, qui seront considérés comme 
autant d'institutions caractérisées par un certain rapport (dit institutionnel) 
aux objets de savoir en jeu clans l'institution. Pour permettre la description 
des pratiques institutionnelles (c'est-à-dire conforme à une institution) et 
l'étude de leurs conditions de réalisation, Chevallard a introduit la notion de 
praxéologie (Bosch & Chevallard, 1999). En fait, toute activité humaine peut 
être modélisée par des praxéologies. Une praxéologie ponctuelle est ainsi 
constituée d'un quadruplet qui comporte un type de tâches, les techniques 
possibles pour réaliser ce type de tâches, les technologies qui justifient ces 
techniques, et enfin les théories qui justifient ces technologies. Dans le cas de 
l'enseignement des mathématiques, pour analyser le travai 1 du professeur, on 
s'intéresse aux deux grandes composantes solidaires que sont les« organisa­
tions mathématiques » (OM) et les « organisations didactiques » (OD). L'OM 
est en quelque sorte une « cartographie» des praxéologies mathématiques6 

5. Ce point a fait l'objet de diverses publications en didactique des mathématiques, comme 
le travail récent de Coulange (2012b). 
6. Dans cette cartographie, les praxéologies ponctuelles sont prises en compte, ainsi que 
des agrégats de celles-ci. Nous ne pouvons cependant pas entrer dans le détail de cette 
description dans ce texte. 
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que l'enseignant met en place, alors que l'OD, faite de praxéologie didactique, 
renvoie à la manière dont l'enseignant organise les tâches mathématiques de 
son OM. Autrement dit, dans ce modèle, le travail des enseignants se décline 
en deux questions : «Qu'est-ce que j'enseigne? » - avec pour réponse une 
modélisation en termes d'organisations mathématiques - et « Comment je 
l'enseigne ? » - avec pour réponse une modélisation en termes d'organisations 
didactiques. « Pour résumer, analyser les pratiques enseignantes en termes 
de praxéologies revient à analyser l'OM reconstruite [dans une institution 
particulière] par le professeur ainsi que l'OD mise en œuvre pour permettre 
l'étude de cette OM » (Ravel, 2003, p. 110) tout en s'interrogeant sur la pro­
blématique écologique qui permet d'identifier le système de contraintes et 
les conditions dans lesquelles les enseignants font leurs choix d'OM et d'OD. 

Le questionnement à l'origine du travail de Maréchal se prêtait donc assez 
naturellement à une approche dans le cadre de la TAO. Il s'agissait ainsi de 
comparer la mise en place d'OM et d'OD par des sujets (les enseignants) de 
trois institutions - les classes ordinaires, les classes spécialisées et les écoles 
d'enseignement spécialisé - et de chercher les liens de causalité en termes de 
contraintes et de conditions liées à ces institutions. Par ailleurs, le choix de la 
TAO s'est aussi imposé par l'ampleur des données recueillies. En effet la TAO, 
au contraire de nombreux cadres théoriques en didactique des mathématiques, 
qui nécessitent des observations fines à l'appui d'outils d'ordre micro-didactique, 
permet un niveau d'analyse tendant vers le macro-didactique, et est donc appa­
rue d'autant plus adaptée au projet. En pratique, Maréchal a demandé à chaque 
enseignant de répertorier chaque activité relative à l'addition traitée dans sa 
classe tout au long d'une année scolaire, selon une grille élaborée par le cher­
cheur. Ce corpus a été complété par des cahiers d'élèves et plusieurs entretiens 
avec les enseignants. C'est sur cette base que les scénarios d'enseignement, 
modélisés en termes d'OM et d'OD, ont été reconstitués et ont fourni la base 
des comparaisons. Une première typologie des praxéologies mathématiques 
sur l'addiLio11 a été tirée Je l'a11alyse Jes moyens COROME, complétés d'un 
manuel français proche7

• C'est dans la description des types de tâches que 
Maréchal a été amenée à s'appuyer sur les travaux de Vergnaud (1990) sur le 
champ conceptuel de l'addition, dont la typologie a permis un croisement ori­
ginal avec la TAO. Ces catégorisations des moyens et d'un manuel ont fourni un 
étalon pour la comparaison des OM et OD des neuf enseignants. La référence 
aux moyens officiels (communs aux trois institutions) a également permis une 
première mesure de la recherche des différences en termes institutionnels. 

Dans le cas du travail de Dai na, la référence au cadre de la TAO est moins 
forte. L'observation plus fine des séances de classe a orienté le travail vers 

7. Ce complément s'est avéré nécessaire du fait de la spécificité des moyens COROME 
qui proposent essentiellement une suite non organisée d'activités, pouvant donner lieu à 
une grande variété d'OM et d'OD (voir plus haut dans la présentation du travail de Dai na). 
Comme pour Dai na, nous avons utilisé le manuel Cap Maths. 
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d'autres outils. Néanmoins, comme dans le cas de Maréchal, une typologie 
des OM et OD sur la notion d'aire a été faite à partir des moyens COROME 
et d'un manuel français. Par ailleurs, une analyse a priori au sens de la TSD de 
Brousseau (1986, 1998) de chacune des activités des moyens a été également 
faite. Ces outils permettent, de façon classique en didactique des mathéma­
tiques francophone, de prendre en compte les spécificités épistémologiques des 
contenus en jeu dans la relation didactique observée (Dorier, 2000), préalable 
fondamental pour la mise en œuvre des cadres à la fois de la structuration du 
milieu et de la double approche qui seront au cœur du travail de Daina. En 
outre, c'est aussi une étape essentiel le pour prendre en compte la spécificité des 
moyens COROME, dont l'historique de la création a aussi été intégré au travail 
de Daina. Ainsi, la structure même des moyens COROME apparaît comme 
une source de différenciation et de spécificité dans le contexte romand. Ce 
point est d'ailleurs à rapprocher du travail de Ligozat (2008) qui a notlmment 
pointé des éléments importants de différenciation, dans l'enseignement de la 
notion d'aire, entre des enseignants romands et français. 

Dans le cas de Maréchal, les comparaisons ont mis à jour des choix et 
des durées différenciés sur les types de tâches et les techniques mises en avant 
dans les différentes institutions. Ces différences dans les choix d'OM, reliées 
aux effets de ralentissement du temps didactique déjà mis à jour (Cherel & 
Giroux, 2002; Conne, 2003; Favre, 1997, 2005; Maréchal, 2006), ont pu 
être également rattachées aux contraintes institutionnelles dans l'usage des 
moyens COROME, mais aussi à des conditions induites par la nature même 
de ces moyens. Si l'on prend par exemple le cas des classes spécialisées, l'OM 
qui caractérise ce type d'institution est éloignée de l'ouvrage de référence 
COROME, alors que par ailleurs, le temps alloué au traitement de l'addition 
est plus élevé dans ces classes. Ceci s'explique par la nécessité pour les 
enseignants des classes spécialisées de renouveler cet enseignement, déjà 
suivi dans des classes ordinaires par beaucoup de leurs élèves, et par une 
obligation de réussite dans ce chapitre considéré comme incontournable. 
Par ailleurs, dans l'OM caractéristique des classes spécialisées apparaît une 
sur-représentation du type de tâches d'addition le moins complexe, et une 
grande quantité d'activités« formalisées». C'est un effet de l'abandon de la 
référence aux moyens COROME et du vide de références didactiques qui 
conduit à un surinvestissement des tâches simples mais très formelles, dans 
l'illusion de vouloir se conformer aux classes «ordinaires ». 

LA STRUCTURATIO N DU MILIEU DANS LES THÈSES 
DE CLIVAZ ET DE DAINA 

L'outil méthodologique et théorique de la structuration du milieu, élaboré par 
Margolinas (2002, 2004) sur la base d' un travail initial de Brousseau (1986) 
est un classique en didactique des mathématiques francophone. Nous en 
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donnons ici une explication concise; elle guidera les lecteurs si nécessaire. 
Dans le cadre de la TSD, la question des apprentissages et de l'activité du 
sujet- le professeur, l'élève - est modélisée par des connaissances mises en 
jeu pour interagir avec un milieu8

, dans le cadre d'une situation. Le modèle de 
la structuration du milieu affine cette idée en considérant plusieurs strates qui 
composent cette situation - elle est donc plurielle. Chaque strate ou niveau 
se caractérise par une situation particulière comprenant un milieu et une po­
sition pour l'élève et/ou le professeur. Dans le travail original de Brousseau, 
l'accent portait sur l'élève; le complément apporté par Margolinas a consisté 
à considérer, dans une sorte de symétrie, des niveaux dits « sur-didactiques » 
permettant de modéliser le travail du professeur. Dans les deux cas, le milieu 
d'un niveau donné est constitué par la situation de niveau juste inférieur. Ces 
premiers éléments peuvent se résumer soît par la figure 1 qui donne une idée 
de la structure« d'oignon »du modèle, soit par le tableau 1 qui indique plus 
précisément la dénomination et la fonction de chaque niveau. 

Figure 1 : Structuration du milieu, niveaux - 1 à + 1 

Les 5 réfèrent aux situations, les Maux milieux, les E et P aux diverses positions de l'élève et 
du professeur selon les différents niveaux qui sont marqués par des indices. 

Cette présentation permet de déterminer les situations S; soit par une analyse 
ascendante, du point de vue de l'élève, de S_3 à Sa, soit par une analyse 
descendante, de S3 à Sa, du point de vue du professeur. 

8. Notons qu'il existe des différences dans l'usage de la notion de milieu entre la TAO et la 
TSD; cela concerne peu nos travaux, et nous n'aborderons pas ici cette question. 
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Tableau 1 : Niveaux d'activité du professeur, d'après Margolinas, 2002 (p. 142) 

[ ... ] activité du professeur qui réfléchit de façon très 

p+3 
Niveau noosphérien générale à l'enseignement, ou bien, toujours en général, 
ou idéologique à l'enseignement des mathématiques. À ce niveau, 

l'activité du professeur n'est pas finalisée. 

[ ... ] activité du professeur est de concevoir les grandes 

Niveau 
lignes de l'enseignement d'un thème. Du point de vue 

de construction 
de l'ingénierie didactique, c'est à ce niveau qu'intervient 

p+2 ou de conception 
de façon caractéristique la recherche d'une situation 
fondamentale. Si l'on considère l'observation des pratiques 

d'un thème 
ordinaires, on pourrait parler à ce niveau de recherche 
de problématique. 

p+1 
Niveau de projet [ ... ] activité du professeur qui détermine le scénario 
de leçon d'une leçon. 

Niveau [ ... ] action du professeur en classe. Il s'agit du niveau 

Po de la situation de base dans lequel les élèves et le professeur interagissent 
didactique es-qualité; et c'est pourquoi il reçoit le numéro zéro. 

P., 
Niveau d'observation [Niveau] de la dévolution ou de l'observation de l'activité 
ou de dévolution des élèves. 

C'est un modèle qui permet de rendre compte de la complexité de la situation, 
où les acteurs - élèves et professeur - sont considérés comme épistémiques, 
c'est-à-dire modélisés par leurs connaissances. Les niveaux d'activité du pro­
fesseur et les situations ne correspondent pas à un découpage du temps de 
la leçon en classe, même si certaines phases d'une situation didactique sont 
partiellement caractérisées par des situations de niveaux différents. Elles ne se 
succèdent pas non plus dans le temps, et chaque niveau peut être considéré 
dans le présent de l'action, mais aussi dans le passé ou le futur (que ce soit en 
référence au travail de préparation du professeur ou à l'histoire de la classe). 
C'est un modèle dynamique qui permet notamment de rendre compte du 
travail réflexif du professeur et du parcours cognitif des élèves. 

Dans le cadre de la thèse de Dai na, cette modélisation permet de prendre 
en compte le travail de préparation dans le projet de la leçon mais aussi 
dans sa réalisation. Ainsi on peut décrire le professeur comme un sujet dont 
les connaissances lui permettent d'interagir avec différents mi lieux, de faire 
des choix qui correspondent à des niveaux d'analyse distincts, prenant en 
compte ses conceptions sur l'enseignement/apprentissage, sa vision d'un 
thème mathématique, son projet de leçon et sa réalisation effective. En 
retour, chaque milieu permet de transformer ses connaissances. 
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(niveau +3). En changeant de conception sur l'enseignement des mathématiques 
(niveau +3), le professeur peut transformer sa façon d'envisager l'enseignement 
d'un thème mathématique (niveau +2), ce qui conduit à des projets de leçon 
différents (niveau + 1 ), et change aussi le type d'explication qu'il donne en 
classe (niveau 0) et sa façon d'interpréter le travail des élèves (niveau - 1 ). 

(Margolinas, 2002, p. 143) 

Ce cadre d'analyse propose donc une modélisation du travail enseignant 
qui permet, dans l'analyse des observations de séances de classe, de mettre 
à jour les interactions avec le travail de préparation. Par exemple, durant 
le travail en classe, le professeur peut travailler au niveau+ 1 en projetant 
une future leçon ou en se souvenant de son travail passé de préparation. De 
la même manière, il est en tension entre son ambition, qu'elle concerne la 
leçon (niveau+ 1 ), le thème (niveau +2) ou plus généralement l'enseignement 
(niveau +3) et ce qu'il pense que les élèves pourront répondre (niveau 0) ou 
la façon dont il souhaite les observer (niveau -1) (Margolinas, 2004, p. 75). 

Par ailleurs, comme le montre les travaux de Coulange (2012a), ce 
cadre peut s'articuler avec celui de la TAO utilisé pour l'analyse des moyens 
d'enseignement. En effet, 

[ ... ] pour rendre compte des contraintes institutionnelles susceptibles de peser 
directement sur les savoirs mathématiques dont le professeur organise l'étude, 
il est possible de décrire les projets didactiques locaux et globaux (niveaux 
+ 1 et +2) par les organisations mathématiques qui les façonnent, en articulant 
localement ce point de vue avec celui de la structuration du milieu. (p. 366) 

Dans le cadre du travai 1 de Cl ivaz, ce modèle permet de mettre en évidence 
les connaissances mathématiques du professeur à chacun de ces niveaux 
afin d'analyser leur influence sur la pertinence didactique. Par exemple 
les connaissances mathématiques de l'enseignant s'expriment à la fois 
au niveau 3 (connaissances mathématiques très générales) ou au niveau 
2 (connaissances mathématiques sur la multiplication et son algorithme). 
Elles se déclinent au niveau 1 (connaissances sur le fonctionnement détaillé 
de l'algorithme en vue de l'expliquer aux élèves) et sont rendues visibles 
en classe au niveau 0 (au moment d'effectuer l'algorithme ou de répondre 
aux questions des élèves) ou au niveau - 1 (compréhension par l'enseignant 
des démarches des élèves). Ce modèle permet aussi de mettre en rapport 
les analyses d'entretiens avec les enseignants (en particulier sur leur projet 
d'enseignement) et les observations directes de classes. 

Par ailleurs, un travail d'analyse important de l'algorithme de la mul­
tiplication en colonne a été nécessaire. Celui-ci s'appuie sur une analyse 
épistémologique et sur les outils de l' analyse a priori avec une dialectique 
entre le jeu sur les variables didactiques et la hiérarchie des stratégies 
accessibles, privilégiées, pertinentes pour résoudre la tâche. Ce travail est 
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indispensable à la mise en œuvre du cadre de la structuration du milieu. 
En particulier, Clivaz a pu mettre à jour, par le traitement très détaillé d'un 
épisode de vingt-sept minutes ayant donné lieu à des incompréhensions 
entre certains élèves et l'enseignant, un phénomène intéressant quant à 
sa question initiale. Ce traitement comporte une double analyse a priori, 
descendante du point de vue de l'enseignant et ascendante du point de 
vue des élèves, effectuée selon la méthodologie de structuration du milieu 
développée par Margolinas (2004). Cette analyse a priori a permis, par 
confrontation avec le déroulement effectif dans la classe, de réaliser une 
analyse a posteriori. Le cadre de la structuration du milieu a ainsi contri­
bué à structurer la complexité de la situation didactique, afin d'y analyser 
les connaissances mathématiques pour l'enseignement de l'enseignant et 
la pertinence de ses interventions. Cette analyse fine a mis en évidence 
des liens entre les connaissances mathématiques pour l'enseignement, 
la pertinence et la gestion didactique dans ce cas très ponctuel. En par­
ticulier, elle a conduit à une description détaillée des incompréhensions 
perçues entre élèves et enseignant en termes de bifurcations didactiques 
(Margolinas, 2004) et à déterminer certaines causes de l'apparition de 
ces bifurcations dans les choix faits par l'enseignant. Elle a permis surtout 
de relier ces choix à un manque de connaissances mathématiques pour 
l'enseignement apparaissant au niveau du thème (niveau 2) à propos de 
la représentation de la multiplication comme aire d'un rectangle (Clivaz, 
sous presse). 

LA DOUBLE APPROCH E DANS LES T H ÈSES 
DE DAINA ET DE MARÉCH AL 

La T AD et la TSD offrent toutes deux des modélisations centrées sur les 
aspects didactiques du travail du professeur, directement liés à la nature 
spécifique des savoirs à enseigner. Les enseignants (et les élèves) y sont 
essentiellement vus comme des sujets génériques ou épistémiques. Leurs 
actions s'expliquent principalement par leurs assujettissements à des insti­
tutions (T AD) ou par leurs connaissances (TSD). 

Comme le note Coulange (2012b), le cadre de la double approche 
« adopte un point de vue moins modélisateur, plus descriptif, cherchant 
une intelligibilité en terme de régularités et de variabilités des faits observés 
dans les pratiques enseignantes et de leur récurrence » (p. 54). 

Cette approche s'inscrit dans la théorie de l'activité développée suite 
aux travaux de Vygotsky. L'activité du professeur est étudiée en considérant 
« un double système de déterminants, relevant d'une part de la situation (la 
tâche et son contexte) et d'autre part de l'acteur lui-même (ses compétences, 
son état physique et psychique) » (Rogalski, 2008, p. 29). 
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Cette approche permet ainsi : 

[ ... ] d'interpréter certains aspects éventuellement singuliers du travail du profes­
seur en en questionnant les circonstances (comme le rôle de son expérience, du 
contexte dans lequel il enseigne, etc.) et en interrogeant la diversité des mobiles 
de son activité; cela permet aussi d'appréhender des régularités ou des singu­
larités entre professeurs considérés comme des sujets à la fois psychologiques 
et sociaux. (Coulange, 2012a, p. 367) 

Dans le cadre de la thèse de Dai na, étudier le travai 1 « singulier » du profes­
seur revient donc à questionner les différents déterminants de son activité. 
La figure 2, reprise de Roditi (2010, p. 206), permet d'illustrer ce question­
nement en se centrant sur l'activité « préparation des cours ». 

Figure 2 : L'activité de préparation des cours co-déterminée par le sujet 
et la situation. Illustration reprise de Roditi 2010 (p. 206) 

: ------ra~-1 

~~~~~!i~n de cours) J 
Situation r·----------------1 

1

1 

Contexte 1 

(Classe/ établissement) 1 ---------

Sujet 
(enseignant) 

Activité 
(de l'enseignant) 

Préparation des cours 

La distinction entre tâche et activité est essentielle: 

La tâche est ce qui est à faire, elle est du côté de l'institution scolaire qui prescrit 
le travail aux enseignants, elle possède un but [ ... ] L'activité est ce que le sujet 
développe lors de la réalisation de la tâche- ses actes, ses pensées, ses émotions, 
etc. -elle est donc du côté de l'enseignant. L'activité est motivée, le motif se distin­
gue du but par le fait qu'i 1 appartient au sujet, pas à la tâche. (Roditi, 2010, p. 206) 

Le cadre de la double approche permet une différenciation entre ce qui 
est de l'ordre de l'individu particulier et de l'individu générique, par la 
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distinction de cinq composantes de la pratique enseignante. Les deux pre­
mières composantes (cognitive et médiative) permettent de dégager les lo­
giques d'action des enseignants, révélatrices de choix propres par-delà les 
contraintes communes. Les trois autres composantes (personnelle, sociale 
et institutionnelle) sortent du seul cadre de la classe et interviennent comme 
des déterminants des pratiques de classe (Robert & Rogalski, 2002). 

Dans le travail de Daina, cette approche permet, à travers l'analyse des 
pratiques de classe et d'entretiens avec les enseignants, de reconstituer le travai 1 

de préparation, en particulier dans l'analyse de l'influence des composantes 
personnelle, sociale et institutionnelle sur les choix et les actions du professeur. 

Autrement dit, à partir des activités précises du professeur, on essaie de recom­
poser et de resituer la cohérence de ses pratiques. Ainsi par exemple, les choix 
des tâches que le professeur propose, sont-ils rapportés non seulement aux 
activités d'élèves qu'elles sont susceptibles de provoquer (compte tenu des 
déroulements, et donc des activités possibles des élèves), mais aussi à des 
contraintes variées liées à l'exercice du métier d'enseignant: avoir une classe 
«qui tourne», avoir suffisamment d'élèves qui réussissent, être à l'aise sur ce 
qu'il enseigne, etc. (Coulange, 2ü12b, p. 134) 

D'un point de vue méthodologique, ce cadre a donc permis d'aborder la 
question de la préparation et de l'utilisation des moyens COROME par 
l'étude des séquences filmées et la reconstitution de l'itinéraire cognitif 
proposé aux élèves, considéré comme le résultat du travail de préparation. 
Grâce à la combinaison des composantes cognitive et médiative, Daina a 
dégagé différentes logiques d'action selon les cinq enseignants observés. Les 
trois autres composantes permettent ensuite d'interpréter ces variations, ce 
qui fait ressortir certains déterminants de l'activité de préparation. 

Dans le cadre de la thèse de Maréchal, la confrontation des données 
recueillies lors des divers entretiens laissait apparaître un écart ou une am­
biguïté dans l'interprétation par rapport aux pratiques effectives en classe. 
Aussi, pour renforcer l'information et mieux réguler les effets des différences 
inter-personnelles, dans l'interprétation majoritairement inter-institutionnelles, 
Maréchal a demandé aux neuf enseignants de réaliser dans leur classe une 
séance portant sur une activité commune dans le thème de l'addition, qui a 
donné lieu à une observation directe en classe. Cette séance a été analysée 
avec les outils de la double approche, en s'appuyant également sur les entre­
tiens. Ces analyses ont permis de pondérer les premiers résultats en montrant 
par exemple que l'itinéraire cognitif proposé par les enseignants était plutôt 
riche dans les classes spécialisées, malgré une OM appauvrie, répétitive et 
incomplète. De plus, elles montrent que la pratique majoritaire dans ce type 
d'institution est caractéristique d'un accompagnement des élèves constant et 
soutenu par les enseignants (représentatif de l'i-genre 2, au sens de Peltier­
Barbier (2004), travaux développés dans le cadre de la double approche). 
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CON CLUSION 

Ce texte donne un aperçu des trois thèses et des divers cadres théoriques 
évoqués. Nous espérons qu'il reflète la diversité des travaux en did ctique 
des mathématiques à Genève et au-delà, en articulant le quadrupl point 
de vue : questions initiales - méthodologie - cadre théorique - nature des 
résultats. 
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LISTE DES A BRÉVIATIO N S 

À part IFMES, elles désignent toutes des structures internes à l'Université 
de Genève. 
DAM : Didactique des arts et du mouvement. 
DOMES: Didactique des mathématiques de l'enseignement spécialisé. 
DiMaGe : Didactique des mathématiques de Genève. 
EDHICE : Équipe de didactique de l'histoire et de la citoyenneté. 
ERDESS : Équipe de recherche en didactique et en épistémologie des 
sciences sociales. 
FORENDIF : Formation des enseignants en didactique du français. 
FPSE : Faculté de psychologie et des sciences de l'éducation. 
GRAFE : Groupe de recherche pour l'analyse du français enseigné. 
GREDIC : Groupe de recherche en didactique comparée. 
IFMES: Institut de formation des maître-sse-s de l'enseignement secondaire. 
ISMMS : Institut des sciences du mouvement et de la médecine du sport. 
IUFE : Institut universitaire de formation des enseignants. 
SSED : Section des sciences de l'éducation. 
TECFA: Technologies pour l'enseignement et la formation. 

Sandrine Aeby Daghé est docteure en sciences de l'éducation, chargée 
d'enseignement en didactique du français à l'Université de Genève, et 
membre du GRAFE. Ses travaux portent principalement sur l'enseignement 
de la lecture et de la littérature, et sur l'analyse des interactions didactiques. 
Adresse: Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Sandrine.Aeby@unige.ch 

Chantal Amade-Escot est professeur de scien es de I' ' du ation à l' Univer­
sitéToulouse 2-Le Mirail - IUFM - École interne. Elle dirig l'Unité mixte de 
recherche« Éducation, formation, travail, savoirs » (UMR EFTS, MA 122). Ses 
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travaux s'inscrivent dans le champ de l'approche comparatiste en didactique 
et contribuent- à partir de la didactique de l'éducation physique - au travail 
collectif de théorisation de l'action conjointe du professeur et des élèves. 
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pratique des professeurs, et les phénomènes de contrat didactique différen­
tiel au regard du positionnement de genre et/ou d'excellence des élèves. 
Adresse: Université Toulouse 2-Le Mirail, IUFM 
Site de Rangueil, 118 Route de Narbonne, F-31078 Toulouse Cedex 4 
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Marie-Pierre Chopin est maître de conférences en sciences de l'éducation 
à l'Université Segalen Bordeaux 2. Membre du Laboratoire « cultures, 
éducation, sociétés» (LACES-4140), elle contribue aux travaux de l'équipe 
Anthropologie et diffusion des savoirs (ADS), au croisement de la théorie 
des situations didactiques et de l'anthropologie poststructuraliste et critique. 
Après des travaux menés, dans le champ scolaire, sur le temps didactique 
et les pratiques d'enseignement, ses recherches sur les logiques de la trans­
mission se développent aujourd'hui également dans le champ artistique, 
notamment en chorégraphie. 
Adresse : Université Segalen Bordeaux 2 
Département des sciences de l'éducation 
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Stéphane Clivaz est docteur en didactique des mathématiques, professeur 
à la HEP Vaud, et responsable de !'Unité d'enseignement et de recherche 
« Didactique des mathématiques et des sciences de la nature ».Ses travaux 
portent sur l'influence qu'ont, pour les enseignants, les connaissances en 
mathématiques sur leur enseignement, ainsi que sur la formation à ces 
connaissances chez les enseignants, en particulier lors de processus de 
Lesson Study. 
Adresse : Haute école pédagogique du canton de Vaud 
Avenue de Cour 33, CH-1014 Lausanne 
Courriel : stephane.clivaz@hepl.ch 

Adrian Cordoba, après une formation de maître d'éducation physique (EP) 
et une licence en sciences de l'éducation, est aujourd'hui chargé d'ensei­
gnement à la FPSE. Ses recherches portent principalement sur l'enseigne­
ment de l'EP à l'école primaire et sur la formation didactique en EP des 
enseignants polyvalents. 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Adrian.Cordoba@unige.ch 
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Audrey Daina est titulaire d'une licence en sciences de l'éducation. Ac­
tuellement assistante-doctorante à l'Université de Genève dans l'équipe 
DiMaGe, elle termine sa thèse de doctorat qui porte sur l'analyse du travail 
de préparation des classes de mathématiques par les enseignants genevois 
du primaire, et en particulier sur leur utilisation des ressources COROME 
à propos de la notion d'aire. 
Adresse: Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Audrey.Daina@unige.ch 

Jérôme David est professeur de didactique des littératures à l'Université de 
Genève. Ses recherches ont trait à la théorie littéraire, à la didactique de la 
littérature et à l'histoire de la mondialisation culturelle. 
Adresse : Université de Genève 
Département de langue et de littérature françaises modernes 
5, Rue De-Candolle, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Jerome.David@unige.ch 

Christine Del Notaro est docteure en sciences de l'éducation, chargée 
d'enseignement en didactique des mathématiques à la SSED, et colla­
boratrice de l'équipe DiMaGe. Ses travaux portent principalement sur 
l'étude du nombre par des élèves de fin de cycle moyen (11-12 ans), et 
sur l'épistémologie des connaissances en lien avec l'expérience du sujet 
en tant qu'élève. 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Christine.DelNotaro@unige.ch 

Hervé Déncrvaud est ch11rgé d'enseignement dans le domaine de la 
didactique de l'éducation physique et de l'intervention à l'ISMMS; il est 
également formateur de terrain à l' IUFE, et enseigne l'éducation physique 
et la géographie au Col lège de Genève. Ses recherches visent à comprendre 
le fonctionnement et les dynamiques à l'œuvre dans les systèmes d'ensei­
gnement et d'apprentissage. Elles s'inscrivent dans le cadre conceptuel 
et méthodologique de la théorie de l'action conjointe et de la didactique 
comparée. 
Adresse: Université de Genève, ISMMS 
10, rue du Conseil Général, CH-1205 Genève 
Courriel : Herve.Denervaud@unige.ch 

Daniel Deriaz a suivi une formation en éducation physique (EP) à l' Uni­
versité de Genève et un DEA en enseignement et diffusion des sciences et 
des techniques à Paris. Il est actuellement chargé d'enseignement à l'IUFE 
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et enseigne l'EP dans le secondaire Il à Genève. Ses recherches portent 
principalement sur l'analyse didactique de l'intervention en EP. 
Adresse: Université de Genève, IUFE 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Daniel.Deriaz@unige.ch 

Maria de Sousa, titulaire d'un mast r n histoire, nseigne cette dis ipline 
u s conda ir Il. À l'Université de G nève, elle est hargé d'ens fgnement 

à l'IUFE et membre de l'EDHICE. 
Adresse : Université de Genève, IUFE 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Maria.DeSousa@unige.ch 

Joaquim Dolz est professeur en didactique des langues et formation 
des enseignants à l'Université de Genève. Ses principaux domaines de 
recherche sont l'ingénierie didactique, l'étude des capacités des appre­
nants, la modélisation didactique de genres textuels, l'enseignement de 
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paux domaines de recherche concernent les représentations, l'activité et 
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l'enseignement des sciences et du développement durable. Il est titulaire 
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la communication. 
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Marianne Jacquin est docteure en didactique de l'allemand langue étrangère 
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graphie). Il est titulaire d'un brevet d'enseignement de l'école primaire, 
complété par une formation de formateur. Membre de l'ERDESS, ses 
recherches concernent l'éducation en vue d'un développement durable, le 
rapport au savoir des élèves et leurs compétences à penser la complexité. 
Depuis 2011, il est coauteur des nouveaux moyens d'enseignement romands 
de géographie destinés aux élèves de 8 à 12 ans. 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel: Philippe.Jenni@unige.ch 

Nathalie Lambiel a été formée à la recherche en sciences de l'éducation à 
l'Université de Genève. Elle a complété cette formation par une pratique 
professionnelle enseignante, et est actuellement assistante dans le champ 
de la didactique comparée. Elle conduit une thèse de doctorat au sujet de 
la production écrite de récits « historiques » en français et en histoire à 
l'école primaire. Associée aux travaux développés en collaboration avec 
des enseignantes dans le cadre du Réseau maison des petits, elle participe 
à la réflexion didactique, notamment dans le domaine du français. 
Adresse: Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Nathalie.Lambiel@unige.ch 

Benoît Lenzen, après une formation en éducation physique (EP) et en 
pédagogie de l'enseignement supérieur à Liège (Belgique), est actuellement 
maître d'enseignement et de recherche en didactique de l'EP à l'ISMMS, à 
l'IUFE, et à la FPSE. Ses travaux, inscrits dans l'approche socio-didactique 
de l'intervention en EP et en sport, portent essentiellement sur les activités 
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curriculaires des enseignants d'EP, leurs intentionnalités, leurs déterminants 
et les curriculums qui en résultent. 
Adresse : Université de Genève, ISMMS 
10, rue du Consei 1 Général, CH-1205 Genève 
Courriel : Benoit.Lenzen@unige.ch 

Francia Leutenegger est professeure en didactique comparée à l'Université 
de Genève. Ses principaux domaines de recherche portent sur les interactions 
dida tiques en classe et l'étude de l'action conjointe enseign nt-apprenants 
dan différents contextes, classes de cycle 1, élèves en difficulté, formation des 
enseignants. Ses travaux actuels portent principalement sur les interactions en 
classes de mathématiques, de langue et de sciences dans le cadre du projet 
Réseau maison des petits. 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Francia.Leutenegger@unige.ch 

Florence Ligozat est diplômée en chimie et docteure en sciences de l'édu­
cation des universités de Genève et d'Aix-Marseille. Elle est actuellement 
maître-assistante à la SSED et collaboratrice du GREDIC. Ses travaux portent 
principalement sur la théori sation des systèm s didactiques à travers l'étude 
de l'action onjointe du professeur et des élèves dans divers contextes dis­
ciplinaires (mathématiques, sciences de la nature) et institutionnels (Suisse 
romande, France, Suède). 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Florence.Ligozat@unige.ch 

Fram;uis Lombard est diplômé en biologie et docteur en sciences de l'édu­
cation à l'Université de Genève. Il est chargé d'enseignement en didac­
tique de la biologie à l'IUFE, chercheur à TECFA, et responsable de deux 
projets développant les réflexions didactiques entre faculté des sciences et 
enseignants. Après avoir développé des environnements d'apprentissage 
étayés par les technologies, il s'est spécialisé dans le design et l'analyse de 
dispositifs d' investigation en environnements infodense. 
Adresse: Université de Genève, IUFE 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Francois.Lombard@unige.ch 

Carolina Merchéin Price est professeure en arts de la scène à l'Universidad 
P dag6gica Na iona l (Colombie), t intervient a tuellement dans 1 pro­
gramme de formation d'enseignants n arts d la ène. D puis 2007, -lie 
conduit des projets de re her he sur l'analyse des pratiques didactiqu,es des 
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enseignants de théâtre en formation, notamment des dispositifs d'alternance. 
Elle réalise actuellement, à l'Université de Genève, au sein de l'équipe DAM, 
son travail de thèse sur ce même sujet. 
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Facultad de Artes, Calle 72 N° 11-86, Bogota, Colombia 
Courriel : carolamerchan@yahoo.com 
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scolaire, les didactiques instrumentales et vocales dispensées en haute école 
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307 



Notices biographiques 

Christophe Ronveaux, licencié en philologie romane et en linguistique de 
l'Université de Louvain (Belgique), est maître d'enseignement et de recherche 
à l'Université de Genève et membre du GRAFE. Son doctorat porte sur la 
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de la lecture et sur la littérature de jeunesse. Il s'intéresse plus particulière­
ment aux effets des dispositifs sur l'interprétation des albums de jeunesse; 
son travail comparatif porte sur l'ensemble de la scolarité obligatoire. 
Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Christophe.Ronveaux@unige.ch 

Clais Sales Cordeiro est docteure en linguistique appliquée à l'enseigne­
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de Sao Paulo (PUC-SP) et au cours de spécialisation en psychopédagogie 
de l'UNIMARCO (SP) au Brésil, où elle a également travaillé comme logo­
pédiste. Ses recherches actuelles portent sur l'enseignement/apprentissage 
de l'oral et de l'écrit en contexte scolaire et préscolaire. Elle participe au 
GRAFE et au Réseau maison des petits. 
Adresse: Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Glais.Cordeiro@unige.ch 

Bernard Schneuwly est professeur de didactique des langues à l'Université 
de Genève et directeur de l'IUFE. Il travaille sur les méthodes d'enseignement 
de l'expression orale et écrite, la construction des objets d'enseignement 
dans les classes de français, le rapport entre enseignement et apprentissage 
dans une perspective historico-culturelle, et l'histoire de la didactique et 
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Adresse : Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
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Anne Sgard est professeure de géographie à l'Université de Genève, et enseigne 
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l'épistémologie de la géographie. Elle dirige !'Équipe de recherche-action en 
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40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Anne.Sgard@unige.ch 
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l'insertion de l'enseignement de la géographie dans une perspective d'éduca­
tion en vue du développement durable, les enjeux de l'évaluation du travail 
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des situations sociales complexes par l'apprentissage de la problématisation 
et le développement d'une pensée complexe, critique et créative. 
Adresse: Université de Genève, IUFE 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : pvarcher@worldcom.ch 

Céline Vendeira-Maréchal est docteure en sciences de l'éducation, chargée 
d'enseignement en didactique des mathématiques à la SSED de l'Univer­
sité de Genève, et collaboratrice de l'équipe DiMaGe. Membre du groupe 
DOMES, ses recherches portent principalement sur la didactique des ma­
thématiques dans l'enseignement spécialisé. Par ailleurs, elle est rédactrice 
de la revue Math-École. 
Adresse: Université de Genève, Section des sciences de l'éducation 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : Céline.Marechal@unige.ch 
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Helmut Johannes Vollmer est professeur émérite à l'Université d'Osnabrück, 
Section des sciences du langage et de la littérature, plus particulièrement en 
linguistique appliquée et en didactique de l'anglais comme langue étrangère. 
Il est membre du comité de la Gesellschaft für Fachdidaktik (Association 
de la didactique des disciplines) et expert du Conseil de l'Europe pour 
l'éducation et pour la langue et la politique linguistique. Ses domaines 
principaux de travail portent sur le bilinguisme et le multilinguisme, les 
langues de scolarisation dans toutes les matières scolaires, et la didactique 
disciplinaire générale. 
Adresse : Universitat Osnabrück, FB Sprach- und Literaturwissenschaft 
Neuer Graben 40, D-49069 Osnabrück 
Courriel : hvollmer@uos.de 

Laura Weiss est au bénéfice d'un doctorat ès sciences, mention physique, et 
d'une licence de mathématiques de l'Université de Genève. Elle a ensuite 
obtenu, à la FPSE, un DEA en didactiques et un MAS en formation d'ensei­
gnants. Assistante puis maître-assistante au Département de physique de 
la matière condensée, puis chargée de recherche en lettres pour le Fonds 
national suisse, elle a enseigné par la suite au secondaire, tout en participant 
au projet d'histoire du CERN. Formatrice en mathématiques à l'IFMES, elle 
a rejoint en 2008 l'IUFE en tant que chargée d'enseignement en didactique 
de la physique. Ses intérêts portent sur la didactique des mathématiques et 
des sciences, et la formation des enseignants. Elle représente les sciences 
au projet européen PRIMAS. 
Adresse : Université de Genève, IUFE 
40, bd du Pont-d' Arve, CH-1211 Genève 4 
Courriel : laura.weiss@unige.ch 
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