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La didactique du francais : un domaine en mutation

The teaching of the French language: an evolving field

Marie-France Bishop

CYU Cergy Paris Université, laboratoire EMA (EA 4507)
Marthe Fradet-Hannoyer

Université Clermont Auvergne, laboratoire ACté (EA 4281)

La didactique du francais est, comme tout domaine de recherche, soumise a de multiples
transformations. Depuis son émergence, au cours des années 1970, jusqu’en ces premieres décennies
du 21°¢siécle, le paysage que dessinent les travaux menés sous sa banniére s’est reconfiguré de maniére
plus ou moins sensible. Ses objets évoluent en lien avec les mutations que connait le systeme éducatif
et les changements que traversent nos sociétés, qu’ils soient politiques, sociaux, économiques,
technologiques ou sanitaires. Son réle dans la formation des enseignants et dans la réflexion sur les
modalités d’apprentissage des éleves est régulierement interrogé lors de débats a valeur scientifique

(Plane, 2017 ; Rabatel, 2017) ou politique®.

Un récent colloque qui a eu lieu en octobre 2021 a Cergy? avait comme objectif de mettre en lumiére
« la facon dont la recherche se construit et évolue, celle dont les problématiques bifurquent, se
réorientent ou s’adaptent aux enjeux de I'école ». Les questions mises en débat concernaient les
mutations de I'école a travers les reconfigurations de I'espace et du temps scolaires, en relation avec
I"élaboration des savoirs et |'évolution de la place des différents acteurs du systeme scolaire. En lien
avec le cadrage de ce colloque qui interrogeait les transformations touchant au domaine de I’éducation,
nous tentons de déterminer comment la didactique du francais se saisit de la question des mutations
et redessine les articulations entre recherche, formation et pratiques professionnelles. Ceci nécessite
de définir le cadre dans lequel s’inscrit cette réflexion ainsi que les moyens mis en ceuvre pour explorer
et décrire les mutations portant sur les objets de savoir et les manieres dont les acteurs du champ de la

didactique du francais les étudient.

1 A linstar des débats sur I'enseignement de la lecture, la question du prédicat a soulevé une controverse
répercutée dans les médias. Dans cet article de 2017, Sylvie Plane a publié une liste d’une cinquantaine de
références électroniques d’articles ou de forum abordant cette polémique. Un collogue sur ce sujet, proposé par
des didacticiens du francais en septembre 2018, a donné lieu a une publication : Lachet, C. et Roig, A. (dir.), 2020,
Défense et illustration du prédicat, L'Harmattan.

2 e colloque L’école primaire au 21¢ siécle (EP21) a eu lieu du 12 au 14 octobre 2021, & Cergy.



1. Définition et analyse des mutations en didactique du
francais

1.1. Amplitude de la notion de mutation et de son traitement en
didactique du francais

Parler de mutation dans le domaine de la didactique du francgais nécessite tout d’abord d’en saisir le
sens. Dans la neuvieme édition du Dictionnaire de I’Académie francaise (2022) la mutation est définie
comme : « Changement, transformation des personnes ou des choses, modification de leur essence, de
leur nature »3. La mutation s’appréhende selon des densités différentes (Nordmann, 2014, p. 330). Elle
peut étre le fruit d’'une rupture totale ou d’une discontinuité dans I"’évolution qui remet en question
I'ensemble du domaine concerné. A ce titre, certaines mutations technologiques ou institutionnelles
marquent une rupture dans les maniéres d’enseigner, dans la transmission des savoirs et dans les
contenus scolarisés. A I'inverse, la mutation peut étre discréte, ce peut étre le résultat d’une
modification interne, inscrite dans une évolution plus lente, sans moment de bascule, comme cela se
produit parfois en génétique ou dans le domaine de I’éducation. Ainsi, il y a dans I'appréhension de la
mutation des différences liées a I'intensité du phénomeéne qui peut ne concerner qu’une partie d’un
ensemble ou au contraire s'Taccompagner d’un moment de fracture, le changement touchant I'essence
méme de I'élément considéré. Dans le domaine de I'enseignement, saisir la mutation nécessite de
s’inscrire dans une certaine durée, c’est-a-dire de prendre en compte |'historicité de la transformation
et de replacer le moment de rupture ou le déroulement de la variation dans la temporalité de la
discipline. En effet, la mutation suppose un point de basculement voire de déséquilibre, ou un moment
oU un changement plus lent est constaté, ce qui conduit a interroger les fonctionnements et les

modalités précédentes pour saisir les causes et les effets de ces modifications, légéres ou radicales.

Les recherches en didactique du francais se saisissent différemment de ce questionnement comme en
témoignent les dossiers de la revue Repéres qui rendent compte des travaux traitant des mutations que
connait I'enseignement du francais. Ainsi, dans le numéro 46 qui propose un état des lieux des
recherches en didactique du francais entre 1990 et 2010 (Daunay et Grossmann, 2012), les différents
articles mettent en évidence des facteurs de changement qui peuvent étre des manifestations ou des

causes de mutations et qui se situent au niveau des objets enseignés et de leurs évolutions. De méme,

3 la définition est accessible sur le dictionnaire en ligne: <https://www.dictionnaire-
academie.fr/article/A9M3284>.




dans la collection « Recherches en didactique du francais »*, les publications, qu’elles traitent de I'oral
(par exemple, de Pietro et al., 2017), de la littérature (par exemple, Denizot et al., 2019) ou de |'étude
de la langue (par exemple, Bulea Bronckart et Garcia-Debanc, 2021), laissent percevoir de nouvelles
approches qui touchent les objets enseignés et plus précisément leur description didactique. Dans ces
études, les chercheurs s’intéressent autant a la discipline qu’a sa mise en ceuvre dans la classe, c’est-a-
dire a la maniére dont elle est enseignée et apprise. C'est ainsi que I'activité de I'enseignant, a la suite
des écrits fondateurs de Donald A. Schon (1994), est devenue un axe important des recherches en
didactigue du francais (par exemple, Bucheton et Soulé, 2009 ; Goigoux, 2007, 2018 ; Schneuwly et Dolz,
2019). De méme, la situation d’enseignement est un élément formalisé avec la théorisation des
phénomeénes de coopération dans la classe (Ronveaux et al., 2013) ou d’action conjointe (par exemple,
Bucheton, 2019 ; Sensevy, 2015). L’éléve, dans ces descriptions renouvelées de I'enseignement du
francais est appréhendé comme un « archi-éléve » (Ronveaux, 2014) ou un sujet didactique (Daunay,
2007) dont I'enseignant anticipe I'activité, qui s’analyse en termes de gestes d’apprentissage (Bucheton,
2019). Ces approches s’inscrivent dans des conceptions élargies de la situation d’enseignement et
d’apprentissage, telles celles de collectif apprenant ou encore de territoires éducatifs, qui englobent
I'action éducative dans des ensembles plus vastes (Bryk, 2017). Ce changement de perspective qui se
développe tant en formation que dans la recherche peut constituer un point d’analyse des causes et
des effets des mutations dans une approche systémique : la mutation touche de maniére globale

I'ensemble des acteurs du systéme éducatif, elle se déploie sur différents niveaux.

1.2. Décrire les mutations dans une double perspective didactique et
historique

Dans cette optique systémique, la description didactique des mutations nécessite une approche
historique, ce qui conduit a mettre en relation différents niveaux d’analyse. Dans un premier temps,
comme cela a été précisé précédemment, il importe d’en interroger I'ampleur : s’agit-il de ruptures ?
ou de modifications plus ou moins importantes, plus ou moins récentes ? peut-on en connaitre les
causes et les effets ? Les phénoménes de sédimentation (Schneuwly et Dolz, 2019) et de feuilletage,

c’est-a-dire de coexistence de différents modéles dans les pratiques (Bishop, 2016, p. 369)°, confirment

4 Cette collection est publiée par I’AIRDF (association internationale pour la recherche en didactique du francais).
Elle offre un panorama des réflexions qui traversent le champ.

5 Ces deux notions sont complémentaires. La sédimentation des pratiques est décrite par Bernard Schneuwly et
Joaquim Dolz (2019, p. 43) en référence a Lev Vygostsky (1985) comme une accumulation de couches historiques,
faconnant la discipline, et ayant pour effet de maintenir dans le présent des traces du passé. Le feuilletage désigne,
dans I'activité des enseignants, la coexistence de différents modeles qui relevent de conceptions hétérogenes du
métier ainsi que la fragmentation qui en résulte et la variabilité des pratiques.



cet aspect relatif des changements qui gardent souvent trace de I'héritage du passé. Dans un second
temps, il convient de prendre en compte les transformations au sein de la discipline. Plusieurs niveaux
peuvent étre envisagés. Le premier est celui du contexte politique, économique et social qui explique
guelles sont les finalités dévolues a la discipline et a son enseignement. Le deuxiéme niveau est celui
des programmes, c’est-a-dire de I'ensemble des textes prescriptifs et des publications officielles qui
structurent la discipline et qui en institutionnalisent les transformations. Mais c’est principalement au
troisieme niveau, celui des usages, que s’observent les mutations, qui peuvent concerner les objets
enseignés, les pratiques des enseignants ou les modalités d’apprentissage mises en ceuvre dans les
classes. Entre les prescriptions et ce que font les enseignants, des décalages se produisent, dans une
temporalité plus ou moins longue. Ainsi, a la fin du 19¢ siecle, Ferdinand Buisson, alors directeur de
I'enseignement primaire entre 1879 et 1896, entreprend de rénover |'enseignement de la langue
francaise en luttant notamment contre la dictature de I'orthographe (Chervel, 2006, p. 340-341) a
laguelle les maitres de I'école élémentaire se montrent fortement attachés. Malgré plusieurs circulaires,
la dictée traditionnelle reste jusqu’au milieu du 20¢siecle I'un des exercices fondamentaux et
emblématiques de I"école primaire francaise. La mutation souhaitée et prescrite par le ministére ne
prend place dans les usages de |'école primaire qu’au cours des années 1970, c’est-a-dire presque un
siecle plus tard, a la suite de la rénovation du frangais. Mais, une récente note ajoutée aux programmes
de 2023 pour le cycle 3 préconise une dictée quotidienne et I'on peut s’interroger sur la signification a
accorder au retour de cet exercice. Faut-il y voir, comme le suggére André Chervel, la récurrence d'une

pratique qui répond aux finalités de I'école primaire ? (Chervel, 1988, p. 67).

Ces trois niveaux, contextuel, institutionnel et celui des pratiques sont, dans le cadre de cette analyse,
indispensables pour observer les transformations et les variations des objets enseignés au sein des
configurations de la discipline qui les englobe. L'analyse didactique apparait comme le point
d’articulation car elle met en ceuvre I'étude des transformations d’un objet, en observant ses

fluctuations dans le cadre général des prescriptions et des grands changements du systéme éducatif.

La double approche didactique et historique facilite I'appréhension des mutations car c’est une
approche systémique qui prend en compte linterdépendance des pbles épistémologiques,
praxéologiques, psychologiques (Halté, 1992) mais également sociologiques. L'exemple de
I'enseignement de la compréhension, peu traité dans le dossier, peut venir illustrer cette maniére

d’analyser les mutations dans le champ de la didactique.

1.3. Un exemple d’analyse d’une mutation, celle de I'’enseignement



de la compréhension

Pour saisir les mutations qu’a pu connaitre I'enseignement de la compréhension des textes et
comprendre comment deux courants complémentaires ont pu émerger récemment, il est possible de
mobiliser le cadre d’analyse systémique qui vient d’étre présenté. Le recul diachronique et I'analyse
historico-didactique (Bishop, 2017) décrite ci-dessus permettent de caractériser le projet actuel d’un
modele d’enseignement de la compréhension des textes, centré sur 'activité du lecteur. Il s’agit de
montrer comment la mutation qui s’est opérée a la fin du 20° siécle correspond a des transformations
lites a I'objet lui-méme, mais aussi aux conceptions de |'enseignement, de I'apprentissage et au
contexte socio-économique de la période. En effet, depuis la fin du 19° siécle, les attentes politiques,
sociales et économiques ainsi que, plus récemment, les évolutions technologiques ont conduit a des
redéfinitions du savoir lire dont le niveau d’exigence a augmenté au fil des décennies. Actuellement, la
compréhension est considérée comme une compétence indispensable dans toutes les situations de la
vie sociale®. Bien que la nécessité du « savoir comprendre » soit ancienne, I'objet a enseigner,
« comment comprendre », n"a été défini que trés récemment, au cours des deux derniéres décennies
du 20¢ siécle. Ce sont principalement les psychologues cognitivistes qui en ont proposé une définition
précise facilitant le découpage de cet objet en éléments enseignables. Cette avancée qui a conduit a un
changement de paradigme dans la facon dont est appréhendée et enseignée la compréhension répond,
entre autres, a un contexte particulier : celui des évolutions technologiques majeures de la fin du
20¢ siecle qui nécessitent de former des utilisateurs de systemes de plus en plus performants. D’autres
facteurs socio-économiques tels que la concurrence mondiale et la prolongation des études post-
baccalauréat expliquent la place prépondérante de la compréhension dans la société. Dans ce contexte,
la compréhension est devenue une nécessité sociale enseignable et décomposable en un ensemble de
stratégies pilotées par le lecteur. La nouvelle définition de I'objet a entrainé dans son sillage une
modification de I'appréhension de la relation entre le texte et son lecteur. En effet, ce dernier n’est plus
considéré comme simple récepteur du sens du texte, mais il participe a son élaboration grace a un
ensemble de transactions (Rosenblatt, 1973 ; Terwagne et Vanesse, 2008) qu’il peut convoquer seul ou
partager avec ses pairs grace a I’étayage du maitre. Ces transactions concernent les liens qu’il opere a
I'intérieur du texte pour le comprendre ; les relations qu’il établit avec d’autres lectures ou d’autres
ceuvres qu’il connait ; I’écho qui se produit avec ses expériences personnelles ; les jugements critiques

gu’il peut se forger sur ce que disent, font, croient, pensent les personnages. La lecture est alors

® Définition donnée par I'OCDE : « |la capacité de comprendre, d’utiliser et d’interpréter des textes écrits en vue
de réaliser ses objectifs, développer ses connaissances et son potentiel et prendre une part active dans la
société. » OCDE (2023). Disponible sur : <https://data.oecd.org/fr/pisa/competences-a-l-ecrit-pisa.htm>.



considérée comme « le lieu du lien » (Ahr, 2008) : lien entre des maniéres de lire, lien entre un lecteur
et le monde, liens au sein de communautés de lecteurs, lien entre des ceuvres et des univers différents.
Cette modification de I'activité du lecteur entraine une redéfinition de ce que signifie comprendre un
texte, en saisir le sens et la signification: « L’héritage le plus important de cette perspective
constructiviste est peut-étre d’avoir interrogé la place ou se situe la signification. Réside-t-elle dans le
texte ? Dans I'esprit de I'auteur lorsqu’il prend la plume ? Dans I'esprit de chaque lecteur qui construit
un modele de signification propre a son expérience et a sa lecture ? Dans 'interaction entre le lecteur
et le texte ? »” (Pearson, 2009, p. 14). Il s’agit la d’'une mutation de grande ampleur, qui a entrainé une
modification fondamentale de I'appréhension de la lecture et du savoir lire et a été reprise en écho dans
les programmes de I"école primaire depuis 2002. La reconfiguration qui a eu lieu a concerné tant les
finalités que les pratiques donnant naissance a différents modeéles d’enseignement. L'un directement
issu du champ de la psychologie, pronant l'instruction directe (Giasson, 2008), I'autre défendant une
conception plus large de la lecture avec une perspective relevant de la littératie. De nombreux travaux
didactiques ont accompagné ce dernier courant, décrivant les gestes professionnels en jeu (par
exemple, Chabanne et al., 2008 ; Dias-Chiarrutini, 2008 ; Butlen et al., 2008 ; Boiron, 2010 ; Soulé et al.,
2008 ; Butlen et Joole, 2011 ; Aeby Daghé, 2014), proposant des démarches et des outils (par exemple,
Bishop, 2018 ; Cébe et Goigoux, 2013 ; Tauveron, 2002) ou décrivant les pratiques dans une optique

comparatiste (par exemple, Ronveaux et Schneuwly, 2018 ; Louichon, 2020).

La didactique historique met ainsi en évidence les effets de feuilletage dans les pratiques et la
multiplicité des facteurs qui entrent dans la redéfinition de la tache prescrite et dans le déploiement de
la tache effective (le rapport au métier, a la formation, a la lecture en contexte privé et en contexte
scolaire, etc.). Ces sédimentations de divers ordres font que I'activité des enseignants peut se rattacher
a des modeéles d’enseignement plus ou moins anciens, qui ne sont pas forcément ceux qui dominent le
champ de la recherche ni ceux qui guident les instructions. Ainsi, des professeurs des écoles qui
appliguent les mémes instructions et collaborent au sein de la méme école peuvent, dans le méme
temps, avoir des conceptions et développer des dispositions a lire et a faire lire tres différentes qui
rattachent leur activité a des modeéles d’enseignement distincts. On peut penser, par exemple, a deux
professeurs des écoles débutants qui interviennent dans la méme classe en utilisant le méme outil

d’enseignement de la compréhension. L'un inscrit son activité dans le cadre d’'un modele

7 « Perhaps the most important legacy of this constructivist perspective was that it introduced ambiguity about
the question of where meaning resides. Does it reside in the text? In the author’s mind as she sets pen to paper?
In the mind of each reader as she builds a model of meaning unique to her experience and reading? In the
interaction between reader and text? ». (Notre traduction ci-dessus).



d’enseignement centré sur |'activité du lecteur et particulierement sur ses stratégies de compréhension
guand son collegue semble empreint des modeles sédimentés ayant dominé jusque dans les
années 1980 : les éleves doivent étre guidés par le maitre pour conduire une lecture efficace, menant
a une compréhension globale du texte par des questions. Par-dela les mutations du champ, I'évolution
des objets a enseigner définis par les recherches en didactique et par les prescriptions expriment ici des
conceptions différentes du sujet se déplacant d’un lecteur qui se rapproche davantage d’un « sujet
épistémique », concerné par le seul rapport au savoir a un « sujet didactique » (Daunay, 2007) intégrant

les dimensions sociales, affectives, psychologiques, cognitives (Fradet-Hannoyer, 2020).

Apparait ainsi une relation circulaire entre les différents niveaux de mutations. Il est possible de voir
comment les changements politiques et sociaux influencent la définition méme du savoir lire et de
I'enseignement de la compréhension, ce qui a un impact sur les modeles d’enseignement et implique
un changement dans les prescriptions qui auront elles-mémes un effet politique et social. Ces facteurs
transpersonnels et impersonnels ainsi que les facteurs personnels et interpersonnels (Clot et Faita,
2000) provoquent des changements progressifs et hétérogenes dans I'activité des enseignants qui,
ajustée et réajustée en contexte, impliqguera a son tour des mutations dans les modeéles
d’enseignement. A la suite des travaux de Jacques Leplat (2000), le chemin de la tache peut &tre analysé
dans une dimension diachronique, c’est-a-dire en considérant que I'évolution de la tache prescrite
(prescriptions primaires et secondaires) implique une évolution de la tache redéfinie (discours des
formateurs et des enseignants sur la tache prescrite) et une évolution de la tache effective (analyse des
pratiques des enseignants). Si les causes de transformations sont diverses (Reuter, 2020), c’est
principalement l'ouverture a de nouveaux savoirs, a de nouveaux domaines et a de nouvelles

problématiques, scolaires et extrascolaires, qui constitue |'objet de ce dossier.

2. l’analyse des mutations

L'ensemble des articles de ce dossier regroupés en quatre parties s’inscrit dans I'analyse systémique
des mutations qui vient d’étre présentée. La premiére partie analyse les mutations des outils et
documents d’accompagnement et conduit le lecteur a s’interroger sur les effets de ces changements
sur les supports pédagogiques, les formations et I'activité des enseignants. La deuxieme est consacrée
a la redéfinition des dispositifs d’enseignement induite par les mutations des collaborations entre les
enseignants et les chercheurs. Ensuite, une troisieme partie met en lumiere les mutations des
méthodologies et des objets de recherche. Enfin, sont analysées les mutations des publics et des

contextes d’enseignement et les potentiels que celles-ci présentent pour les pratiques enseignantes.

Dans le contexte d’une analyse systémique, la distinction entre didactique et pédagogie n’est pas

opératoire. Les ajustements opérés en classe par le maitre et les éléves ne peuvent pas étre analysés a



la seule lecture du souci de transmission de savoirs ou de gestion du groupe et des personnes. Cette
conception de I'activité enseignante est liée a une conception de la personne. De méme qu’il ne saurait
y avoir de distinction entre pédagogie et didactique, au risque de voir dominer I'un des péles du triangle
didactique (Goigoux, 2012, p. 33), il ne peut y avoir de dissociation des différentes composantes des
personnes impliquées. Ces dimensions cognitives, subjectives, langagieres et sociales sont
nécessairement toutes impliquées dans |'apprentissage et |'enseignement (Bonnéry, 2003, p. 44 ;
Bucheton et Soulé, 2009, p.45) et leur prise en compte est nécessaire pour comprendre les
déplacements et les ajustements qu’operent les sujets qu’ils soient éléves ou professeurs des écoles.
Des lors, il n"apparait pas possible de dissocier la conception et I'analyse de dispositifs sans analyser
comment enseignants et éleves s’en saisissent et quels en sont les effets sur les apprentissages des

éleves, en fonction de contextes particuliers.

2.1. Mutations des outils et documents d’accompagnement : quels
effets sur les supports, les formations et I'activité des enseignants

Les articles réunis au sein de cette premiere partie montrent que les contextes institutionnels peuvent
étre trés différents d’un pays a l'autre pour atteindre des objectifs pertinents. Si, en France, la liberté
pédagogique implique que les enseignants sont libres d’utiliser les outils de leur choix, tant que ceux-ci
permettent d’inscrire leur action pédagogique dans le cadre des instructions officielles et n’entravent
pas le bien-étre des éleves, en Suisse, le cadre institutionnel détermine non seulement les objectifs a
atteindre mais également les moyens a déployer. Cela implique des relations entre prescriptions,
recherche et enseignement qui sont différentes de celles connues dans d’autres pays francophones.
Deux articles traitant du contexte suisse questionnent les enjeux et I'impact de ces relations sur les
pratiques des enseignants et sur les apprentissages des éléves en analysant les mutations au niveau des

outils prescrits ou recommandés par les programmes.

S’interrogeant sur les mutations de I'enseignement de la grammaire, Anouk Darme-Xu et Ecaterina
Bulea Bronckart abordent la problématique des mutations en s’appuyant sur I'analyse croisée de
« documents relevant des espaces de prescription, de recommandation et, ponctuellement, de
pratiques d’enseignement » afin de voir dans quelle mesure ils sont significatifs et/ou pourraient

impliguer une mutation de la discipline.

En mobilisant le questionnaire comme outil de documentation et outil de transformation, Roxane
Gagnon, Sonya Florey et Solenn Petrucci analysent la facon dont de nouveaux manuels de francais

prescrits aux enseignants vaudois peuvent conduire a des transformations de leurs cadres de référence.

De méme, mais dans un contexte francais, Hélene Castany-Owhadi se saisissant de la diffusion

croissante des tableaux blancs interactifs analyse en quoi I'usage de ces outils fait surgir des dilemmes



professionnels déja connus et nouveaux dans les situations de révision collaborative de texte, soulevant

encore une fois la question des finalités de I’'enseignement.

2.2. Mutations des collaborations enseignants-chercheurs : quelle
redéfinition des dispositifs et des liens avec la recherche ?

Un deuxieme ensemble d’articles est consacré a la question des mutations des collaborations entre
chercheurs, praticiens et formateurs. Les formes de relations entre ces trois catégories d’acteurs sont
régulierement interrogées dans le processus de recherche en éducation ou les réles classiques selon
lesquels « le chercheur produit des connaissances, le formateur les transforme, les adapte et les
transmet et I’enseignant les applique en se livrant certes a quelques réglages » (Bucheton, 2015, p. 196)
sont dénoncés car peu efficaces. Dans le « paradigme alternatif » qui cherche a « réconcilier recherche
et formation » (Durand et Yvon, 2012, p. 13), il ne s’agit pas d’établir une relation applicationniste entre
les savoirs scientifiques et les pratiques professionnelles mais de combler « le “fossé” entre travail
scientifique et pratiques sociales » (ibid.). Les mutations méthodologiques et celles des objets de

recherche s’inscrivent en cohérence avec cette tendance.

Actuellement, dans le sillage des travaux d’Anthony S. Bryk (2017), le r6le et la place de la recherche en
éducation sont en mutation. Les formes de collaboration sont diverses et gagnent a étre analysées.
Deux articles permettent ici de mettre en évidence les collaborations des enseignants, formateurs et

chercheurs dans la production de savoirs.

L'article de Prisca Fenoglio, Lucile Cadet et Jacques Crinon propose une étude de cas autour d’un
dispositif visant I'apprentissage de I'orthographe : la Twictée. Leur analyse s’inscrit dans le cadre d’une
réflexion épistémologique sur les mutations des enjeux, des modalités et des effets des recherches en
didactique sur l'activité des enseignants et les apprentissages des éléves. lls montrent en quoi le
paradigme de la recherche collaborative facilite I'amélioration des pratiques des enseignants et des

apprentissages des éleves.

L'article de Charlie Renard et Olivier Blond porte quant a lui sur les apports réciproques de
I'enseignement de I"écriture et de la philosophie en cycle 3. Comme les auteurs le soulignent en
introduction, la recherche évoquée se saisit de la question des mutations a plusieurs titres: non
seulement elle s’inscrit dans une démarche liant didactique de Iécriture et didactique de la philosophie
mais elle mobilise également une méthodologie collaborative qui concoit I'interdépendance des
apports des acteurs impliqués dans la recherche Phil2éc (philosophie et écriture a I'école), lieu

d’éducation associé a I'lfé.

2.3. Mutations des méthodologies et des objets de recherche : quels



enjeux, quels moyens, quels potentiels pour saisir le travail
enseignant et ses effets sur les apprentissages des éleves ?

Ainsi, les différentes recherches présentées ici partagent bien un souci commun qui est de
« comprendre le travail » pour donner les moyens aux enseignants, aux formateurs et aux chercheurs
de mieux « le transformer » (Guérin et al., 2006), au sens de mieux adapter I'activité enseignante aux
besoins effectifs des éléves en termes d’apprentissages a un moment donné de leur parcours de
formation. On peut dire avec Manon Hébert que « la tendance des recherches en didactique du francais
de la derniére décennie semble étre de passer d’une didactique de I'intervention a une didactique de
I"explication, et surtout de I'explication des logiques d’action sous-jacentes aux processus d’action des
enseignants » (Hébert, 2013, p. 120). Mais « si leur discipline est a la fois théorique et praxéologique,
les didacticiens du francais ne peuvent occulter la question des retombées de leurs travaux et de leur
influence dans une grande variété de lieux et d’institutions » (Tremblay et al., 2020, p. 3). Reste alors a
définir les méthodologies retenues. Or, la mutation des objets de recherche, la prise en compte des
contextes, I'évolution des cadres théoriques impliquent des mutations de choix méthodologiques,
d’autant plus vifs qu’ils se nourrissent des apports interdisciplinaires (Dufays, 2006 ; Goigoux et al.,
2015). Si, comme nous I'écrivions plus haut, on peut identifier une certaine tendance aux recherches
dites collaboratives en didactique des langues (Miguel Addisu et Thamin, 2020), il serait vain d’énumérer
I'ensemble des méthodologies retenues en didactique du francais. Cette diversité ne doit pour autant
pas masquer le risque d’uniformisation méthodologique qui serait causé par I’'hégémonie d’un
paradigme sur d’autres. Par exemple, nous n’ignorons pas l'influence croissante de I'evidence-based
education (Davies, 1999). Frédéric Saussez et Claude Lessard (2009) ont pu analyser ses origines et ses
différents champs d’application en montrant en quoi « il ne peut y avoir de pratiques basées sur des
preuves sans une référence, voire méme sans un modele spécifique de jugement professionnel ». Or,
précisent-ils, « en éducation en général et en enseignement en particulier, ceux-ci demeurent
relativement flous » (p. 115) du fait méme du type de relations impliquées par les situations
d’enseignement-apprentissages, qui sont par définition fondées sur 'ajustement et la capacité des
professionnels a rebondir sur I'imprévu. Ainsi, si les recherches fondées sur la preuve peuvent constituer
une ressource et une ouverture méthodologique, ce ne peut qu’'étre en veillant a ce qu’elles ne
véhiculent pas une « vision réductrice des métiers de |'éducation, techniciste et vidée de ses aspects
“pratiques” » (ibid., p.133) et qu’elles se développent en relation, en collaboration, en

complémentarité d’autres méthodologies tout aussi valables.

Cherchant a sensibiliser le lecteur a cet enjeu, I'article porté par une partie de I'équipe REAlang
(Morgane Beaumanoir-Secq, Cindy De Amaral, Solveig Lepoire-Duc, Eleni Valma, Patrice Gourdet et

Jean-Pierre Sautot) invite a considérer les orientations méthodologiques avec la plus grande attention.



lls développent pour cela le concept de productivité disciplinaire qui leur permet « d’aborder les
pratiques de classe afin de les interroger non pas dans leur efficacité didactique, selon des attendus a

I'aune de normes prescriptives, mais dans leur efficience ».

Aurélie Doelrasad porte quant a elle son regard sur la préparation de cours. Mobilisant une approche
composite entre analyse de I'activité et ethnologie, elle propose ainsi d’analyser les tensions a I'ceuvre
dans les choix effectués par les enseignants en ce qui concerne les contenus mais également les
processus de préparation. Cet angle d’approche constitue une source de réflexion pour envisager la

maniere dont la recherche peut se saisir des mutations des modalités de formation initiale et continue.

Si le collectif REAlang développe I'exemple de la maitrise des marques de pluriel en situation de dictée
en cycle 3, Aurélie Doelrasad s’attache a analyser I'enseignement de I"écriture dans son ensemble en

regardant comment les enseignants s’en saisissent.

Dans le champ de la didactique de la littérature, Sonia Castagnet-Caignec propose de questionner
I"évolution des ceuvres ainsi que leur place dans les apprentissages des éleves. La multimodalité
croissante des objets culturels implique un type nouveau de rapports aux ceuvres en contexte extra-
scolaire. larticle cherche a envisager en quoi les enseignants peuvent se saisir de ces objets en mutation

et s’en servir pour étayer les apprentissages des éléves.

2.4. Mutations des publics, mutations des contextes
d’enseignements : quels potentiels pour les pratiques enseignantes ?

« Prendre le temps d’apprendre » et d’enseigner, varier «les angles d’attaque », multiplier les
« moments de réflexion et de questionnement » (Brissaud et Cogis, 2011, p. 7) sont autant de gestes,
d’« arts de faire » (Jorro, 2018) qui relévent des savoirs et savoir-faire professionnels des enseignants.
Comme |'écrit Mireille Brigaudiot (2022, p.9), une situation de classe peut s’appréhender dans

I'articulation de trois niveaux non hiérarchisés et interdépendants :
[l'y a trois niveaux pour comprendre un moment de classe :

— un niveau supérieur que j'appelle « les valeurs » (respect des Droits de I'Enfant, bienveillance,
certitude que I'école peut beaucoup pour les enfants qui n’ont pas eu la chance de naitre en milieu

favorisé). Ce niveau est non négociable.

— Un niveau moyen qui va des objectifs aux choix pédagogiques d’une séance (theme de travail en
classe, supports, durées des activités, organisation matérielle, etc.). La réside la liberté pédagogique

de chacun.



— Un niveau inférieur qu’on appelle les micro-situations, ou I’écologie de la classe. Les paroles et les

gestes de I'enseignant y sont décisifs et I'essentiel de la formation est |a.

Elle ajoute que « de fait, quand on veut obstinément ne pas perdre d’enfants, les choses se jouent aux

niveaux extrémes : les valeurs et les interactions maitres-enfants » (ibid.).

Mais comment faire quand les personnes chargées de I'enseignement ne sont plus seulement les
maitres ? Comment faire quand « |’écologie de la classe » est complétement modifiée par des
conditions inconnues ? Comment faire pour accueillir des enfants aux parcours si bouleversés, dont on
connait si peu de choses et avec lesquelles le langage — entendu comme tout moyen de communication
verbale ou non verbale — est forcément prioritaire puisqu’il n’y a pas encore de langue commune ?
Comment favoriser les apprentissages dans un contexte post-colonial et plurilingue ? Les trois articles
regroupés dans cette partie mettent en lumiere les potentialités que peuvent constituer pour les

pratiques enseignantes les mutations des publics et des contextes d’enseignements.

L'article de Karima Gouaich et Marie-Noélle Roubaud montre comment « les migrations actuelles
renouvellent la problématique ancienne de la place des langues des éléves a |'école avec davantage
d’acuité ». Elles proposent d’analyser les relations entre développement des compétences linguistiques

et parcours migratoire en se saisissant des biographies langagiéres de chacun.

Belinda Lavieu-Gwozdz et Cendrine Waszak mettent en évidence les inégalités qui surviennent dans un
contexte d’apprentissage de la lecture a la maison pendant le premier confinement lié a la pandémie
de Covid-19 en 2020. Sont alors exacerbés les facteurs qui entrent en jeu dans les rapports contrastés
aux apprentissages. Les chercheuses analysent la maniére dont enseignants, parents et enfants se

saisissent de cette situation.

Enfin, prenant appui sur une expérimentation fondée sur une discussion a visée philosophique suite a
la lecture d’un album de littérature de jeunesse polynésienne, Simon Deprez analyse la maniére dont
un enseignement prenant en compte le contexte politique et culturel polynésien peut favoriser les

apprentissages et ouvrir de nouvelles pistes pour la didactique du francais.

Ainsi, quelle que soit la diversité des angles d’approche de la question des mutations en didactique du
francais, I'ensemble des articles retenus pour ce dossier s’inscrit dans la lignée d’une réflexion sur les
mécanismes a I'ceuvre dans la transformation de « I'objet de savoir », en « objet a enseigner » et en
« objet enseigné » (Schneuwly et Thévenaz-Christen, 2006 ; Schneuwly et Dolz, 2009). Nous I'avons vu,
cette étude, « consiste précisément a la fois a décrire ces transformations des objets et a en

comprendre les mécanismes et les contraintes » (Schneuwly et Dolz, 2009, p. 17-18).
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